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Ao Sérgio agradeço a revelação de uma verdade: a amizade.  
À Rô, estou grata por me relembrar do deslumbramento do mistério, da 
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Nos dias de hoje, a Escola não pode alhear-se aos novos fenómenos sociais e 
tem de ser capaz de se flexibilizar de modo a acompanhar a sociedade 
moderna, já que a globalização gera a necessidade de acabar com esquemas 
rígidos e únicos.  
Neste contexto, os professores devem ter práticas curriculares guiadas pela 
selectividade, essencialidade e adequação, pelo que lhes cabe decidir: o que 
ensinar, quando ensinar e como ensinar. 
A emergência de uma nova cultura de Escola, em que se desenvolva um 
trabalho cooperativo entre os docentes da mesma área disciplinar, do mesmo 
ano escolar e entre os professores dos vários níveis sequenciais de ensino, é 
necessária para concretizar um novo paradigma de Escola. Surge assim a 
interdisciplinaridade como tentativa de superar uma visão fragmentária dos 
objectos e dos acontecimentos através da confrontação de olhares plurais na 
sua observação. 
São intenções deste estudo investigar a compreensão que os professores de 
Ciências Físico-Químicas, a leccionar no 3.º Ciclo do Ensino Básico, têm sobre 
a interdisciplinaridade e analisar as suas perspectivas. Para tal, desenvolveu-  
-se um estudo ideográfico, de natureza qualitativa. Como instrumento de 
recolha de dados recorreu-se a um questionário escrito, de resposta individual, 
dirigido a uma amostra reduzida de 24 professores, constatando-se, que a 
maioria dos docentes conhece o significado do termo interdisciplinaridade. Por 
outro lado, os inquiridos apontam como principais dificuldades à aplicação de 
uma prática interdisciplinar no seio escolar os seguintes factores: toda a escola 
estar organizada disciplinarmente, a forma de divisão do tempo e do espaço, a 
formação inicial dos professores e o desinteresse destes em participar em 
situações que se afastem do ensino dito tradicional. 
O presente estudo pretende ainda criar modelos (propostas de recursos 
didácticos) de como se podem construir pontes (articulações) entre os diversos 
ramos do saber de forma contextualizada, através de processos cooperativos 
e interactivos, utilizando uma linguagem partilhada pelas diversas disciplinas 
intervenientes. 
Dadas as circunstâncias que envolvem actualmente a colocação de 
professores, condicionando, à partida, a caracterização da área sócio-              
-geográfica e cultural da população estudantil em que o professor se vai 
inserir, criou-se uma situação que possa proporcionar experiências activas, 


























transponível para outros contextos e circunstâncias lectivas.  
Para tal, escolheu-se como situação-problema a tratar interdisciplinarmente: 
“Será viável a produção de Vinho da Bairrada noutra região do país?”, com 
base no conhecimento profundo da área de origem da docente, e foram 
desenvolvidos recursos didácticos para a tratar. Estes foram validados por 
professores a leccionar, no ano lectivo 2004/2005, ao 8.º ano de escolaridade, 
as disciplinas envolvidas, na área geográfica em que a autora foi colocada, 
não só como forma de operacionalizar o trabalho e testar da versatilidade do 
tema escolhido, mas também como meio de averiguar a viabilidade da 
proposta de trabalho. Verificou-se, então, que os professores inquiridos se 
mostraram receptivos e disponíveis para a implementar no próximo ano lectivo.
Pese embora as limitações do estudo, considera-se que ele dá um contributo 
relevante quer para professores quer para investigadores, nomeadamente no 
que respeita à operacionalização de situações de interdisciplinaridade 
possíveis de serem aplicadas em sala de aula, dado que aqui se alia a teoria à 
prática, no sentido de melhorar as aprendizagens dos alunos, aplicando 
simultaneamente as principais perspectivas de ensino das Ciências. 



































Nowadays, school cannot be alienated from new social phenomena. In fact, it 
should be able to adapt itself to today’s society since globalisation generates 
the necessity to bring an end to narrow-minded views. 
In this context, teachers must adopt curricular practices that are guided by 
selectivity, essentiality and suitability, so that they can decide what, when and 
how they teach. 
The emergence of a new school, where a cooperative work between teachers 
of the same subject area, the same school year and between teachers of the 
several sequential school years must occur, is necessary to reach a new 
paradigm of school. So, interdisciplinarity arises as an attempt to overcome a 
fragmentary vision of objects and events, through the confrontation of plural 
views in their observation. 
This study means to investigate the understanding that Physics and Chemistry 
teachers, giving lessons in the third stage of the basic education, have about 
interdisciplinarity and to analyse their perspectives. Thus, an ideographic 
qualitative study has been developed. I had recourse to a written questionnaire 
of individual answer, which was directed to a reduced sample of 24 teachers as 
a data recollection instrument. In the one hand, it has been concluded that 
most of the teachers know the meaning of the term interdisciplinarity. In 
another hand, the respondents point out the following reasons as main 
difficulties found in the application of an interdisciplinary practise at school: the 
entire school is organized disciplinary, the way space and time are divided, the 
initial preparation of teachers and the disinterest of these latter in getting 
involved in situations that are different from the so-called traditional teaching 
practices. 
This study also aims to create models (proposals of didactic resources) of how 
bridges can be built (articulations) from the several branches of knowledge, in a 
contextualized way, through cooperative and interactive processes, by making 
use of a language that is shared by the several involved subjects. 
In virtue of the instability of the labour market that many teachers are facing at 
present in Portugal, educators have difficulties in characterising the new social-
geographical and cultural environment (year after year). Giving this, a new 
position that enables active, significant, diversified, integrated and socializing 


































other geographical and teaching circumstances.  
In order to achieve this goal, a problem-situation, to be treated interdisciplinary 
has been created: “Would it be viable to produce Vinho da Bairrada in any 
other region than Bairrada?”. This situation has been chosen because of the 
deep insight each teacher has of the place he/she lives in and didactic 
recourses have been developed to lead with it. 
Educators that are teaching the involved subjects of the 8th grade in Castelo de 
Paiva (city where the author is working) have validated these didactic 
resources, not only as a way to make the procedures operational and to test 
the versatility of the chosen topic, but also to check the viability of the work 
proposal.  It has been concluded that the teachers who answered the 
questionnaire are willing to implement the problem-situation in the following 
school year. 
Although there are limitations to the study, it is clear that it provides a relevant 
contribution either for teachers or researchers, namely in what concerns the 
operationalization of interdisciplinary situations possible to be applied in real 
class contexts. In fact, in this case, theory allies with practise in order to 
improve the students’ learning, applying simultaneously the main perspectives 
of Sciences teaching. 






















"Há um certo receio (...) de que algumas coisas não são feitas para serem conhecidas, que algumas inquirições 
são muito perigosas para os seres humanos. Todas as pesquisas acarretam algum elemento de risco. Não há garantia 
de que o universo se conforme a nossas predisposições. O melhor meio de evitar abusos e incompreensões de parte a 
parte é tornar o povo cientificamente informado a fim de que compreenda as implicações de tais investigações.  
Se a ciência for considerada um sacerdócio fechado, demasiado difícil e misterioso para compreensão de uma 
pessoa de cultura mediana, o perigo do desentendimento será maior. Se a ciência, porém, for um tópico de interesse e 
consideração geral, se seus encantos e consequências sociais forem discutidos com competência e regularidade nas 
escolas, na imprensa e à mesa de jantar, teremos aumentado as possibilidades de aprender como o mundo realmente 
é, para melhorarmos a ambos, a nós e a ele."  
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A ideia de interdisciplinaridade, ainda que possa parecer-nos algo de moderno ou 
pós-moderno, é relativamente nova, mas essa tentativa de superar uma visão fragmentária 
dos objectos e dos acontecimentos, de construir o conhecimento a partir da totalidade das 
coisas e de permitir um intercâmbio entre os diversos conhecimentos já remonta à 
Antiguidade Clássica. 
Em Aristóteles, por exemplo (Fazenda, 1991), encontramos preocupações 
“interdisciplinares” avant la lèttre, quando este, sendo o pai da ideia de dividir as ciências 
de acordo com os tipos de objectos – para objectos distintos, ciências distintas, que teriam 
metodologia e linguagem diferentes, percebeu o perigo que isso representava, criando 
visões parciais da totalidade do mundo. Assim, para superar esses conhecimentos 
fragmentários, propôs unificá-los numa totalidade explicativa que seria realizada pela 
Filosofia. 
A discussão aberta por Aristóteles perpassou gerações de pensadores e já no século 
XVIII assistimos ao surgimento do enciclopedismo. Este movimento aparece como uma 
tentativa interdisciplinar de reter todas as informações sobre o mundo e sobre o homem 
num único livro, mesmo que com vários volumes. O objectivo era que qualquer indivíduo 
pudesse ter acesso ao conhecimento até então acumulado. 
O facto é que se as tentativas e acções interdisciplinares não são recentes, a sua 
prática efectiva tem sido um desafio constante para os educadores que acreditam ser vital à 
educação a construção de um espírito de investigação dos seus educandos, baseados no 
hábito do debate e da pesquisa científica. 
Desta forma, inserido neste contexto de inquietude, este trabalho nasce, não apenas 
das reflexões sobre a interdisciplinaridade e suas possibilidades teóricas, mas da prática, da 
vivência e da constatação da sua quase ausência no sistema de ensino e do reconhecimento 
da sua necessidade. 
 Na primeira etapa deste estudo pretende-se esclarecer o conceito já referido, mostrar 
diversas perspectivas de interpretação e apresentar diferentes problemas/barreiras com que 






Na segunda etapa procura-se analisar os conteúdos programáticos das disciplinas de 
Ciências Físico-Químicas, Ciências Naturais, Matemática, Geografia, Inglês, Francês, 
História e Língua Portuguesa (disciplinas do currículo do 8.º ano do Ensino Básico), 
identificando conteúdos transversais nestas áreas do conhecimento. Contextualizar-se-ão, 
igualmente, aproximações possíveis entre os conteúdos seleccionados. 
A terceira etapa consta da análise de um inquérito, sob a forma de questionário, 
aplicado a professores de Ciências Físico-Químicas a leccionar no ano lectivo 2003/2004 
esta disciplina, com vista a perceber as suas perspectivas e compreensão relativamente a 
esta temática. 
A última etapa do trabalho constará da descrição de um projecto/proposta (carta de 
exploração de uma situação-problema), que permita a aplicação de uma prática 
interdisciplinar em sala de aula, bem como dos recursos didácticos necessários à sua 
implementação (seguem em anexo).  
Por considerarmos que a interdisciplinaridade é uma temática muito em voga 
actualmente, cremos que merece um estudo pertinente, de modo a esclarecer alguns 
conceitos erróneos que sobre ela se fundaram, principalmente num momento em que 
buscamos uma mudança na educação. 
 O termo interdisciplinaridade não possui ainda um sentido único e estável. Trata-se 
de um neologismo cujo significado nem sempre é o mesmo e cujo papel nem sempre é 
compreendido da mesma forma. Convém pois, começar por esclarecer que a 
interdisciplinaridade não é uma nova proposta pedagógica que se pretenda acrescentar ao 
número, porventura excessivo, das já existentes, surgindo na escola como uma “aspiração” 
emergente no seio dos próprios professores (Pombo, 2001). Constata-se que são eles que, 
por sua iniciativa realizam, com uma frequência crescente, experiências de ensino que 
visam alguma integração dos saberes disciplinares e implicam algum tipo de trabalho de 
colaboração entre duas ou mais disciplinas. Isolados ou em grupo, geralmente sem 
qualquer tipo de apoio ou retribuição, são os próprios docentes que projectam, ensaiam e 
realizam experiências de valor muito desigual, mas que têm em comum o facto de 
traduzirem uma grande vontade de superação de barreiras disciplinares a que o ensino está 
institucionalmente confinado. É certo que, na maior parte dos casos, o trabalho 






interdisciplinar. É também inegável que, muitas vezes, esse trabalho não ultrapassa o nível 
de pura animação cultural da escola. Tal facto fica, em geral, a dever-se às numerosas 
dificuldades encontradas e aos obstáculos que a instituição escolar coloca a qualquer tipo 
de trabalho que ponha em causa a sua tradicional estrutura disciplinar. 
 Por todas estas razões, urge fazer um trabalho de esclarecimento junto dos 
professores das diversas disciplinas, para que a interdisciplinaridade possa ser uma 
experiência enriquecedora e profícua a curto prazo no processo de ensino-aprendizagem, 
surgindo assim este estudo de investigação. 
 
 
1.2. O CONCEITO DE INTERDISCIPLINARIDADE E CONCEITOS AFINS 
 
O conceito de interdisciplinaridade não reúne consenso, como foi referido na 
introdução (secção 1.1.), não se conseguindo delimitar a fronteira exacta a partir da qual 
uma determinada experiência de ensino pode ser dita interdisciplinar e não 
multidisciplinar, pluridisciplinar ou transdisciplinar.  
Para designar uma mesma aspiração, os professores utilizam uma plêiade de termos 
aparentemente similares ou, pelo menos, considerados com significados próximos, como 
sejam os referidos acima e as designações de ensino integrado, Educação Ambiental, 
Trabalho de Projecto... 
Mesmo na literatura especializada não aparece uma definição unívoca do conceito de 
interdisciplinaridade. Por exemplo, Jean Luc Marion (1978, citado por Pombo, 1993) e 
Vaideanu (1987) definem a interdisciplinaridade como a cooperação de várias disciplinas 
no exame de um mesmo objecto. Por seu lado, para Piaget (1972, citado por Pombo, 1993) 
a interdisciplinaridade aparece como intercâmbio mútuo e integração recíproca entre 
várias disciplinas (...tendo) como resultado um enriquecimento recíproco. Palmade (1979, 
citado por Pombo, 1993) vai mais longe, propondo que por interdisciplinaridade se entenda 
a integração interna e conceptual que rompe a estrutura de cada disciplina para construir 
uma axiomática nova e comum a todas elas, com o fim de dar uma visão unitária de um 
sector do saber. 
Tomando como ponte de partida estas três definições apercebemo-nos de como o 






disciplinas ao seu intercâmbio mútuo e integração recíproca ou, ainda, a uma integração 
capaz de romper a estrutura de cada disciplina e alcançar uma axiomática comum. 
Com o objectivo de estabelecer um acordo terminológico e conceptual relativamente 
à interdisciplinaridade, será importante sublinhar que este conceito parte de uma longa 
família de palavras, todas ligadas entre si pelo sufixo disciplina. Daqui advém que a 
codisciplinaridade, a interdisciplinaridade, a multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, 
a transdisciplinaridade e todos os outros conceitos congéneres têm em comum o facto de 
designarem diferentes modos de relação e articulação entre disciplinas. De salientar que 
todos estes conceitos possuem uma dupla vertente – epistemológica e pedagógica –, uma 
vez que a palavra disciplina, tanto se aplica às disciplinas científicas (ramos do saber) 
como às disciplinas escolares (entidades curriculares). 
Antes de introduzirmos mais detalhadamente o conceito de interdisciplinaridade, 
convém esclarecermos o sentido do conceito disciplina. Uma disciplina é uma maneira de 
organizar e delimitar um território de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiências 
dentro de um determinado ângulo de visão. Daí que cada disciplina nos ofereça uma 
imagem particular da realidade, isto é, daquela parte que entra no seu objectivo. Das várias 
definições de disciplina encontradas na literatura destaca-se a de Stephen Toulmin (1977, 
citada por Santomé, 1998) que defende que, para se poder considerar uma disciplina como 
tal, a mesma tem de cumprir cinco condições: 
 
1. As suas actividades devem estar organizadas em torno de, e dirigidas para, um 
conjunto específico e realista de ideais colectivos acordados. 
2. Estes ideais colectivos impõem determinadas exigências a todas as pessoas que se 
dedicam ao acompanhamento profissional das actividades envolvidas. 
3. As discussões resultantes oferecem ocasiões disciplinares para a elaboração de 
“razões” no contexto dos argumentos justificativos, cuja função é mostrar em que medida 
as inovações nos procedimentos estão à altura dessas exigências colectivas. 
4. Para tal fim, desenvolvem-se os foros profissionais nos quais são utilizados 
procedimentos reconhecidos para “elaborar razões”, para justificar a aceitação colectiva 






5. Os mesmos ideais colectivos determinam os critérios de adequação pelos quais são 
julgados os argumentos que apoiam estas inovações.  
 
Embora manifestem certa continuidade ao longo da sua existência (especialmente nas 
suas estratégias para seleccionar os problemas de que se ocupam, bem como as mudanças 
nos seus conteúdos), as disciplinas não são corpos eternos e imutáveis, mas frutos de um 
determinado devir histórico. Estão em constante transformação e evolução, produtos das 
contingências que modelam e condicionam a mentalidade e as ideias do Homem que 
constrói e reconstrói os conhecimentos. 
As disciplinas impõem uma determinada forma de pensar, com as possibilidades e 
riscos que isso implica. Como afirma Mário Bunge (1986, citado por Santomé, 1998), 
quanto mais familiarizada uma pessoa estiver com determinada teoria e o seu 
correspondente modo de pensar, mais difícil lhe será adoptar uma teoria rival que 
implique uma maneira diferente de pensar. Em geral, a posse de conhecimentos 
proporciona asas em certo aspecto, cortando-as noutro. Os resultados do universo de 
disciplinas incomunicadas explicam muitas das deformações e más aplicações da ciência 
que têm vindo a ser denunciadas actualmente: A ciência tornou-se cega pela sua 
incapacidade de controlar, prever e mesmo de conceber o seu papel social, pela sua 
incapacidade de integrar, articular, reflectir os seus próprios conhecimentos (Morin, 1994 
citado por Santomé, 1998). 
Dada que está uma possível definição de disciplina, prossigamos à procura do 
consenso para a definição de interdisciplinaridade, avançando com distinções em tríade, ou 
seja, estabelecendo oposições e diferenças entre este conceito e os de pluridisciplinaridade 
e transdisciplinaridade, sendo que multidisciplinaridade aparece com frequência como 
sinónimo de pluridisciplinaridade. Assim, multidisciplinaridade seria a justaposição de 
disciplinas diversas, às vezes sem relação aparente entre elas e pluridisciplinaridade, 
justaposição de disciplinas mais ou menos próximas nos seus campos de conhecimento 
(Pombo, 1993). Diferença muito ténue, de tal forma que a palavra que serve para qualificar 
a relação estabelecida entre disciplinas é a mesma: justaposição. 
Nessas relações em tríade, o conceito de interdisciplinaridade ocupa uma posição 






intermédia - entre). Esta é pensada como algo que se deve entender como mais do que 
pluridisciplinaridade e menos do que transdisciplinaridade. Resweber (1981, citado por 
Pombo, 1993) afirma que a interdisciplinaridade ultrapassa a pluridisciplinaridade 
porque vai mais longe na análise e confrontação das conclusões, porque procura a 
elaboração de uma síntese a nível dos métodos, leis e aplicações, porque preconiza um 
regresso ao fundamento da disciplina, porque revela de que modo a identidade do objecto 
de estudo se complexifica através dos métodos das várias disciplinas e explicita a sua 
problematicidade e mútua relatividade. Na mesma ordem de ideias, Piaget (1972, citado 
por Pombo, 1993) considera que à etapa das relações interdisciplinares sucede-se uma 
etapa superior que seria a transdisciplinaridade, a qual não só atingiria as interacções ou 
reciprocidades entre investigações especializadas, mas também situaria estas relações no 
interior de um sistema total, sem fronteiras estáveis entre disciplinas.  
Estes conceitos devem ser entendidos como momentos de um mesmo contínuo: o 
processo progressivo de integração disciplinar (ou ensino integrado), isto é, de qualquer 
forma de ensino que estabeleça uma qualquer articulação entre duas ou mais disciplinas. A 
interdisciplinaridade é, deste modo, equacionada face a dois conceitos, correspondentes, 
respectivamente, a cada um dos extremos do contínuo de integração disciplinar, o ponto 
mínimo (pluridisciplinaridade) e o ponto máximo (transdisciplinaridade). Por outro lado, o 
conceito de interdisciplinaridade conserva o seu estatuto intervalar enquanto espaço 
alargado entre esses dois extremos, espectro de modalidades possíveis de ensino integrado.  
Tendo em conta as indicações semânticas dos termos referidos, ambos são 
construções com base na diferente prefixação da palavra disciplinaridade. Nesse sentido, a 
etimologia do prefixo “inter” poderia explicar as já referidas centralidade e carácter 
intermédio do conceito de interdisciplinaridade. É o que sublinha Gusdorf (1990, citado 
por Pombo, 1993) quando escreve: o prefixo “inter” não indica apenas a pluralidade, uma 
justaposição; evoca também um espaço comum, um factor de coesão entre saberes 
diferentes. 
Todavia, também os outros prefixos são portadores de significativas indicações 
semânticas: pluri (vários) e multi (muitos), chamando a atenção para a diversidade e 
quantidade de disciplinas em jogo; trans (para além de), evocando a passagem qualitativa a 






Assim, por pluridisciplinaridade deve entender-se qualquer tipo de associação 
mínima entre duas ou mais disciplinas, associação essa que, não exigindo alterações na 
forma e organização do ensino, supõe contudo algum esforço de coordenação entre os 
professores dessas matérias. Conforme os casos, esse esforço poderá traduzir-se numa 
simples organização temporal (sequencialidade ou simultaneidade) do processo de ensino- 
-aprendizagem de determinados conteúdos programáticos, no pôr em presença das 
disciplinas em questão quando do tratamento didáctico de um tópico comum, na 
colaboração com vista à recolha de informações provenientes das disciplinas envolvidas ou 
à análise conjunta de um mesmo objecto, no encontro pontual para a resolução de um 
problema concreto. 
A partir do momento em que uma experiência de ensino integrado de alguma maneira 
ultrapassa estes mínimos, estaríamos já, de acordo com a proposta aqui defendida, face a 
uma experiência de interdisciplinaridade. Por interdisciplinaridade, deverá então entender- 
-se qualquer forma de combinação entre duas ou mais disciplinas, com vista à 
compreensão de um objecto a partir da confluência de pontos de vista diferentes e tendo 
como objectivo final a elaboração de uma síntese relativamente ao objecto comum. A 
interdisciplinaridade implica, portanto, alguma reorganização do processo de ensino-
aprendizagem e supõe um trabalho continuado de cooperação dos professores envolvidos. 
Conforme os casos e os níveis de integração pretendidos, ela pode traduzir-se num leque 
muito alargado de possibilidades: transposição de conceitos, terminologias, tipos de 
discurso e argumentação, cooperação metodológica e instrumental, transferência de 
conteúdos, problemas, resultados, exemplos, aplicações, entre outras. 
Finalmente, por transdisciplinaridade (o prefixo trans, de origem latina, significa 
além de) entende-se o nível máximo de interacção disciplinar que seria possível alcançar 
num sistema de ensino. Tratar-se-ia então da unificação de duas ou mais disciplinas, tendo 
por base a explicitação dos seus fundamentos comuns, a construção de uma linguagem 
comum, a identificação de estruturas e mecanismos comuns de compreensão do real e a 
formulação de uma visão unitária e sistemática de um sector mais ou menos alargado do 
saber. Trata-se de uma forma extrema de integração disciplinar, impossível nas 
circunstâncias actuais da nossa prática docente: rompendo as fronteiras entre as disciplinas 

























Figura 1.1. Espaço intervalar de interacção disciplinar (Santos, 1994). 
 
A figura 1.1. pretende esquematizar a interdisciplinaridade como um espaço 
intervalar de interacção disciplinar com estrutura variável, onde se cruzam diferentes 
conhecimentos e cujos extremos são a pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade. 
 
 
1.3.  TIPOS DE RELAÇÕES INTERDISCIPLINARES 
 
Distinguiremos seis tipos de relações interdisciplinares, por ordem ascendente de 
maturidade (Heckhausen, 1990), conforme o grau de interacção das diferentes disciplinas 
reagrupadas num determinado momento. Um traço geral parece caracterizar estes diversos 
tipos: as disciplinas que pertencem a um determinado agregado interdisciplinar derivam do 
mesmo domínio material.  
 






A este tipo pertencem os diversos esforços de carácter enciclopédico que conduzem à 
combinação de programas diferentemente doseados. Um exemplo é dado pela noção  vaga 
de um “studium generale”, preconizado na Alemanha durante os anos cinquenta a título de 
inovação no ensino universitário. O estudo preliminar de várias disciplinas “fundamentais” 
era tido como meio de obviar à especialização e à estreiteza de espírito engendrados pelo 
estudo de uma grande disciplina isolada. Regra geral, os programas enciclopédicos 
inspirados numa interdisciplinaridade heterogénea forma estabelecidos para a formação 
profissional de nível imediatamente inferior ao ensino universitário, para os professores do 
1.º Ciclo do Ensino Básico ou para os trabalhadores do serviço social. 
 
2. Pseudo-interdisciplinaridade 
A transdisciplinaridade dos instrumentos de análise conduziu à ideia audaciosa, mas 
errónea, segundo a qual uma interdisciplinaridade intrínseca poderia ser estabelecida entre 
disciplinas que recorrem aos mesmos instrumentos de análise. 
É assim que a Escola de Ciências Sociais da Universidade da Califórnia (Irvine) 
inclui no seu programa um curso intitulado “Modelos matemáticos e modelos em 
computador”. Neste caso, os “modelos” são concebidos como o denominador comum de 
uma investigação e de um ensino decorrentes de uma disciplinaridade “cruzada”, cujo 
conteúdo lhe está deliberadamente subordinado. Este programa constitui uma subdivisão 
interdisciplinar da Escola, e cobre disciplinas tão diversas como a Antropologia, as 
Ciências Económicas, a Geografia, as Ciências Políticas e a Sociologia. Os temas 
interdisciplinares deste programa dizem respeito ao reconhecimento das estruturas, à teoria 
dos jogos e das decisões, bem como aos modelos de interacção social. Destina-se a orientar 
os estudantes para diferentes actividades profissionais. 
 
3. Interdisciplinaridade auxiliar 
Uma disciplina pode estabelecer relações duráveis com uma outra, pelo facto de ser 
tributária dos métodos (instrumentos que cada disciplina utiliza para captar os fenómenos 
observáveis que dependem de um domínio de estudo particular) utilizados por esta 






fundamentar as suas decisões em matéria de ensino, mas também para pôr à prova as 
teorias da educação ou avaliar o interesse de um programa de estudos. 
 
4. Interdisciplinaridade composta (ou compósita) 
As forças particulares que conduzem a este tipo de interdisciplinaridade têm origem 
nos grandes problemas que são postos pela dignidade do Homem e pela sua sobrevivência: 
luta contra a guerra, a fome, a delinquência, a poluição, a degradação das paisagens, entre 
outros. O elo que une disciplinas tão diversas reside na necessidade imperiosa de encontrar 
soluções técnicas. 
É assim que o urbanismo põe problemas a ciências tão diversas como as Técnicas de 
Engenharia, a Arquitectura, as Ciências Económicas, a Biologia e outras. É preciso estudar, 
nos diversos domínios materiais, as interdependências que ligam condições diversas em 
função da sua influência sobre aspectos importantes da vida citadina, tais como a saúde, o 
bem estar económico, o recreio e diversão e outros objectivos que correspondem a valores 
humanos que transcendem todas as ciências. 
 
5. Interdisciplinaridade complementar 
Algumas disciplinas pertencentes aos mesmos domínios materiais sobrepõem-se 
parcialmente, criando assim relações complementares entre os seus respectivos domínios 
de estudo. Esta complementaridade deve-se ao facto de os vários domínios de estudo se 
encontrarem colocados em níveis correspondentes de integração teórica. A 
interdisciplinaridade cria entre estes níveis uma correspondência que constitui um 
objectivo em si, estabelecido a título provisório, com vista a reconstruir, da maneira mais 
completa, os processos biológicos e sociais. 
Regra geral, a interdisciplinaridade complementar não se estende nunca a toda a 
gama de domínios de estudo das disciplinas aparentadas; geralmente costuma aparecer nas 
regiões fronteiriças de uma disciplina, dando origem, por exemplo, à psicolinguística, à 
psicobiologia, ou à psicofisiologia. 
 






Este tipo de interdisciplinaridade procede de uma coerência cada vez mais estreita 
dos domínios de estudo de duas disciplinas, sendo esta coerência alimentada por uma 
aproximação dos níveis respectivos de integração teórica e dos métodos correspondentes. É 
assim que certos elementos e certas perspectivas da Biologia invadiram o domínio de 
estudo da Física para fazer nascer a Biofísica. Por outro lado, parece manifestar-se uma 
tendência irresistível para unificar a Física, a Química e a Biologia ao nível de integração 
teórica da Física. Se bem que esta interdisciplinaridade unificadora exista já em vastos 
domínios de investigação, as universidades continuam a ensinar disciplinas distintas, 
recorrendo, de modo fragmentário, a uma certa interdisciplinaridade auxiliar. 
 
Por sua vez, Jean Piaget (referido por Santomé, 1998) propõe outra hierarquização de 
níveis de colaboração e integração de disciplinas distinguindo entre multidisciplinaridade 
(nível inferior de integração), interdisciplinaridade e transdisciplinaridade (etapa superior 
da integração). 
De todas as classificações sobre os possíveis níveis de interdisciplinaridade, talvez a 
mais conhecida e divulgada seja a distinção realizada por Erich Jantsch no Seminário da 
OCDE de 1979, entre: multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, disciplinaridade 
cruzada, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade (Santomé, 1998). Os conceitos desta 
classificação referem-se às formas de relação entre as diversas disciplinas, às diferentes 
etapas de colaboração e coordenação entre as diferentes especialidades. 
A multidisciplinaridade reflecte o nível mais baixo de coordenação. A comunicação 
entre as diversas disciplinas ficaria reduzida a um mínimo. Seria a mera justaposição de 
matérias diferentes, oferecidas de maneira simultânea, com a intenção de esclarecer alguns 
dos seus elementos comuns, mas na verdade nunca se explicitam claramente as possíveis 
relações entre elas.  
A experiência tem demonstrado que os alunos não transferem espontaneamente para 
o resto das matérias aquilo que aprendem numa disciplina, nem o utilizam para enfrentar 
situações reais nas quais esse conhecimento tornar-se-ia preciso. A informação assim 











Figura 1.2. Informação compartimentada (perspectiva multidisciplinar). 
 
A pluridisciplinaridade é a justaposição de disciplinas mais ou menos próximas, 
dentro de um mesmo sector de conhecimentos. Por exemplo, Física e Química; Biologia e 
Matemática; Geografia e História... É uma forma de cooperação que visa melhorar as 
relações entre essas disciplinas. Torna-se uma relação de mera troca de informações, uma 
simples acumulação de conhecimentos (definição referida em 1.2.).  
Uma estratégia de ensino e aprendizagem que adopte esta perspectiva pluridisciplinar 
permite que os alunos realizem mais facilmente operações de transferência de conteúdos e 
procedimentos, embora neste caso a intercomunicação se circunscreva a situações e 






Figura 1.3. Esquema representativo da perspectiva pluridisciplinar. 
 
A disciplinaridade cruzada envolve uma abordagem baseada em posturas de força; a 
possibilidade de comunicação está desequilibrada, pois uma das disciplinas dominará sobre 
as outras. A matéria considerada importante determinará o que as demais disciplinas 
deverão assumir. Deste modo, cria-se uma rígida polarização que cruza as disciplinas rumo 













A interdisciplinaridade implica uma vontade e um compromisso de elaborar um 
contexto mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contacto são por sua vez 
modificadas e passam a depender claramente umas das outras. Aqui se estabelece uma 
interacção entre duas ou mais disciplinas, o que resultará em intercomunicação e 
enriquecimento recíproco e, consequentemente, numa transformação das suas 
metodologias de pesquisa, numa modificação de conceitos, de terminologias fundamentais. 
Entre as diferentes matérias ocorrem intercâmbios mútuos e recíprocas integrações; existe 
um equilíbrio de forças nas relações estabelecidas. O ensino baseado na 
interdisciplinaridade tem um grande poder estruturador, pois os conceitos e procedimentos 
encontram-se organizados em torno de unidades mais globais. 
A motivação para aprender é muito grande, pois qualquer situação ou problema que 











Figura 1.5. Esquema representativo da perspectiva da interdisciplinaridade. 
 
A transdisciplinaridade é o nível superior da interdisciplinaridade, de coordenação, 
onde desaparecem os limites entre as diversas disciplinas e se constitui um sistema total 
que ultrapassa o plano das relações e interacções entre tais disciplinas. A cooperação é tal 
que já podemos falar do aparecimento de uma nova macrodisciplina. 
 
 
1.4.  RAZÕES PARA A INTERDISCIPLINARIDADE 
 
Uma das razões apontadas para a interdisciplinaridade é a consciência da profunda 






conhecimento científico (Delattre, 1973 e Zan, 1983). Trata-se de um movimento ou 
tendência que coloca a Escola em grandes dificuldades (Pombo, 2003): reconhecendo o 
progresso acelerado do conhecimento e a velocidade da sua fragmentação e especialização, 
esta procura acompanhar esse movimento, quer por intermédio de um alargamento e 
ajustamento mais frequente dos conteúdos programáticos das diferentes disciplinas que 
ministra, quer pela criação de novas disciplinas e espaços curriculares que possam veicular 
as aquisições das novas disciplinas científicas que se vão construindo. 
 Gusdorf (1986) e Zan (1983) defendem que a reivindicação de um conhecimento 
interdisciplinar não é um snobismo, mas antes um sintoma de uma situação patológica em 
que se encontra o saber. A especialização ilimitada das disciplinas científicas que se tem 
vindo a verificar desde há duzentos anos conduziu a uma fragmentação crescente do 
horizonte epistemológico. Parafraseando Chesterton, Gusdorf (1986) acrescenta que o 
cientista especializado é aquele que, à força de saber cada vez mais sobre um objecto cada 
vez mais reduzido, acaba por saber tudo sobre nada. Nesta situação de fragmentação do 
conhecimento, a exigência interdisciplinar é a manifestação de um estado de carência. 
Gusdorf defende ainda, que o sentido interdisciplinar deve estar presente no interior de 
cada ciência, como uma chamada à ordem; ele deve também justificar, no sábio 
especializado, uma vigilância preocupada em manter o contacto com as disciplinas 
vizinhas, mesmo com as mais afastadas. 
Piaget (1971) afirma que mesmo o futuro das ciências experimentais depende das 
relações interdisciplinares, sendo que as fronteiras de todas as ciências experimentais 
continuam, na sua essência artificiais. 
Deste modo, para que a interdisciplinaridade seja conseguida sem uma excessiva 
sobrecarga dos curricula escolares dos alunos, a Escola tem adoptado duas soluções 
contraditórias. Por um lado, a redução do número de horas semanais disponíveis para cada 
disciplina (caso de História, Geografia, Línguas Estrangeiras, Matemática) e a erradicação 
mesmo de algumas disciplinas dos curricula escolares (Línguas Clássicas, por exemplo). 
Por outro lado, o alargamento da carga horária dos alunos e o reforço e prolongamento da 
própria escolaridade (12.º ano na escolaridade secundária, criação de numerosos cursos de 
especialização, formação contínua e formação permanente, proliferação de cursos de pós-






mediante as quais a Escola, acompanhando o processo de fragmentação do saber, se limita 
a “gerir” os efeitos desse processo no tecido escolar. Em última análise, as medidas 
adoptadas mais não fazem do que agravar o carácter fragmentário do conhecimento para 
cuja solução elas se propunham contribuir. 
Em contraposição à sobrecarga dos curricula escolares dos alunos (alargamento dos 
programas e aumento do número de disciplinas) e à correspondente tendência a uma cada 
vez maior compartimentação dos conteúdos programáticos, a interdisciplinaridade 
apresenta-se como prática de ensino que promove o cruzamento dos saberes disciplinares, 
que suscita o estabelecimento de pontes e articulações entre domínios aparentemente 
afastados, a confluência de perspectivas diversificadas para o estudo de problemas 
concretos, a exploração heurística de transposições conceptuais e metodológicas, enfim, 
possibilita alguma economia de esforços e até mesmo uma melhor “gestão de recursos”, 
por exemplo, no que diz respeito ao controlo de repetições fastidiosas, à análise de dados, à 
utilização de instrumentos ou à recolha de informação proveniente de diversas disciplinas. 
Acresce que, porque a especialização e fragmentação do conhecimento científico são 
necessariamente acompanhadas de uma abstracção crescente desses mesmos 
conhecimentos, a interdisciplinaridade aparece ainda como permitindo recuperar o sentido 
concreto em que se fundamenta grande parte da capacidade motivacional de um ensino. Ao 
propor a inserção de um facto, acontecimento ou fenómeno numa rede complexa de 
relações, ao promover a sua integração num horizonte contextual mais amplo, a 
interdisciplinaridade está a criar condições que permitem ultrapassar o isolamento em que 
o pensamento analítico colocou essa realidade para a poder transformar em seu objecto de 
estudo. A interdisciplinaridade fará o caminho inverso. Ela permite restituir ao objecto de 
estudo o sentido da sua concretude, da sua riqueza e coerência, da sua autonomia enquanto 
objecto de experiência comum. 
Também a consciência da profunda ruptura da escolaridade em função da 
concorrência dos novos meios de comunicação e informação constitui uma razão para 
explicar a emergência na Escola (entre professores) desta “aspiração interdisciplinar”, 
também presente nas “Orientações Curriculares” do Ensino Básico (Maciel e Miranda, 






A Escola perdeu o seu estatuto de veículo único ou sequer privilegiado da 
transmissão do saber. Ao seu lado, em concorrência com os seus métodos, instrumentos e 
processos tradicionais, outros canais, bem mais poderosos e sugestivos, fazem 
constantemente chegar ao aluno uma informação mais cativante, rica, actualizada, e de 
mais fácil acesso (Rebelo, Pedrosa e Martins, 2001). Claro está que esta informação 
mediática, já de si dispersa, desconexa e desarticulada, vem acelerar ainda mais os 
fenómenos de parcelização da cultura, de desestruturação e perca de referências estáveis 
que caracterizam a nossa contemporaneidade. Nesse sentido, a Escola está hoje a ser 
confrontada com a necessidade de fornecer quadros de inteligibilidade, princípios globais 
de compreensão e referência nos quais o aluno possa integrar a multiplicidade de 
informações que, constantemente, lhe chegam pelos mais diversos meios de comunicação. 
Sempre foi devida à Escola a função de integração mas actualmente essa função clama-se 
primordial e urgente. Ora, o professor deverá servir de operador desta integração. Só ele 
pode apelar a conhecimentos de outras disciplinas, conhecimentos que, não sendo da sua 
competência, são no entanto aqueles que podem dar sentido àquilo que ele se propõe 
ensinar. Só o professor (Pombo, 1993) tem a flexibilidade suficiente para, em função das 
circunstâncias concretas que se lhe apresentam, dos alunos particulares que lhe estão 
confiados, fazer apelo a elementos provenientes de outras disciplinas capazes de permitir 
uma contextualização compreensiva das matérias em estudo na sua disciplina. Isto, porque 
nenhum professor se limita apenas ao ensino dos conteúdos programáticos da sua 
disciplina, porque o próprio facto de ensinar o obriga a ter que recorrer a exemplos e 
referências várias mediante as quais se vai operar a integração. Com efeito, um ensino 
isento de qualquer contaminação interdisciplinar é, norma geral, impossível. Todo o 
professor pratica, necessariamente, pelo menos intradisciplinaridade. 
Também a consciência de ruptura existente entre a tecnociência e o homem comum 
constitui outra razão. É sabido que a ciência influencia actualmente as sociedades 
industriais modernas nas quais desempenha um papel decisivo nas áreas tecnológica, 
económica, política e militar. Contudo, se por um lado, a nossa vida está cada vez mais 
absorta na ciência, também é certo, que a utilização da técnica que dela advém não é 
acompanhada de um esclarecimento teórico suficiente. A ciência tende a tornar-se cada vez 






sofisticada metodologia e instrumentação, dos mecanismos e funcionamento da ciência 
bem como, da compreensão mínima dos seus resultados e aplicações. Face a esta situação é 
necessário repensar, não apenas o ensino das ciências como também, o ensino em geral, as 
possibilidades ao nosso alcance de remediar a perda do sentido da unidade, ou pelo menos 
de convergência, das diversas formas de conhecimento e actividade humanas e de tentar 
obstar ao empobrecimento cultural daí decorrente. Também aqui a interdisciplinaridade 
pode contribuir para o enfrentar desta situação: trata-se de estabelecer sínteses locais, 
regionais, limitadas e provisórias, susceptíveis de permitir uma perspectivação 
compreensiva de esferas alargadas da realidade humana e natural. 
É claro que, para além destas razões, outros motivos podem estar na origem da 
interdisciplinaridade. Entre eles, a fuga dos professores às exigências e dificuldades do 
ensino de uma disciplina. Esta transforma-se então, numa forma de evitar os rigores da 
aplicação sistemática de uma metodologia disciplinar, por intermédio da qual se pretende 
substituir a paciência de um ensino lento, exigente e rigoroso por discurso de generalidades, 
por um saltar inconstante de um domínio disciplinar para outro. Deste modo, é necessário 
reconhecer (Pombo, 1993) que interdisciplinaridade pode ser sinónimo (em algumas 
situações) de superficialidade, diletantismo, generalização abusiva e falta de solidez. 
 
 
1.5.  A NECESSIDADE DA INTERDISCIPLINARIDADE 
 
Constatamos que já não é possível buscarmos respostas e soluções para os problemas 
de forma isolada. E, ainda que os busquemos de forma individualizada, não é possível que 
a discussão fique restrita apenas a determinadas áreas do conhecimento. É fundamental a 
percepção de que um problema é constituído por múltiplas facetas, necessitando de estudos 
inter-relacionados para a solução (Guattari, 1991). 
Esta forma de compreender e enfrentar problemas dá-nos a oportunidade de reflectir 
sobre o papel da Escola, como uma das instituições de propagação e difusão da cultura, 
capaz de oferecer à sua comunidade académica, “ferramentas” para o desenvolvimento do 
seu processo educativo. 
A realidade apresenta-se ao nosso conhecimento revestida de múltiplas faces pelo 






aspecto. A análise deve ser global, contemplando todos os aspectos; para que se possa 
adquirir a visão do todo, é necessário que sejam analisadas as partes simultaneamente com 
o todo. Desta forma, um projecto educacional deve garantir a construção do conhecimento 
globalizante, que, sendo um processo dinâmico, permite ao aluno a acção e transformação 
da realidade, bem como a sua própria transformação (Petraglia, 1993). 
Surge assim, a interdisciplinaridade como uma possibilidade de romper com as 
fronteiras das disciplinas, unindo as diversas áreas do saber, no sentido de melhor oferecer 
ao aluno a visão do todo (Guattari, 1991). 
A interdisciplinaridade aparece como uma exigência, num momento em que a 
especialização influenciou significativamente a educação compartimentando cada vez mais 
o saber. Acreditamos que a especialização seja a responsável por separar o “saber” em 
diversos “saberes”, mas que possa possibilitar múltiplas relações e interligações de 
conhecimentos, num processo dinâmico de descoberta e construção dos horizontes 
epistemológicos interdependentes, facilitados pela interdisciplinaridade. 
Segundo Japiassu (citado por Petraglia, 1993) a interdisciplinaridade torna-se 
necessária, hoje, como forma de protesto: 
- contra um saber fragmentado; 
- contra a separação crescente entre uma universidade cada vez mais 
compartimentada e sectorizada e a sociedade na sua realidade dinâmica e 
concreta, onde a “verdadeira vida” é percebida como um todo complexo e 
indissociável. Ao mesmo tempo contra uma sociedade que limita e aliena os 
indivíduos, impedindo-os de fazerem desabrochar as suas potencialidades e 
aspirações; 
- contra o conformismo das ideias recebidas ou impostas. 
Deste modo parece-nos clara a necessidade da interdisciplinaridade para solucionar a 
dicotomia entre totalidade e parcialidade. 
Não basta num processo interdisciplinar a troca de informações entre as diferentes 
disciplinas. É fundamental que haja comunicação entre elas, entendida por nós, como as 
efectivas relações capazes de promover transformações no interior de cada uma. Numa 
perspectiva integradora e globalizante, a linguagem comum deve associar-se à 






através de um processo de construção colectiva se encaixe num projecto interdisciplinar, 
em que a participação das diversas áreas do saber, com as peculiaridades e múltiplos 
aspectos, sejam responsáveis e possibilitem a reelaboração do real. 
Mas, integrar apenas conteúdos não significa desenvolver um projecto 
interdisciplinar. É necessário, a integração de dados, conceitos, procedimentos e 
metodologias relacionados entre si e com o significado que cada conceito tem com a vida 
do aluno. É preciso transportar as teorias à prática, à vivência num processo de inter-
-relação mútua. Para tal, é preciso que o professor desenvolva cada vez mais uma visão 
interdisciplinar que pressupõe atitude e postura de abertura diante de uma nova maneira de 
pensar a educação. É preciso que o professor reaprenda a ser professor, que reelabore a sua 
consciência e a sua visão do mundo, na busca de uma visão ampla e abrangente da 
educação. Num processo interdisciplinar é necessário que o professor tenha a humildade e 
a disponibilidade da troca e do diálogo para que possa integrar a sua disciplina com as 
demais. A interdisciplinaridade parte de um trabalho colectivo que pressupõe a inter-                        
-relação mútua de mais do que um professor, sendo uma construção lenta, gradual e 
colectiva. 
Nesta perspectiva um dos papéis do professor é o de animador, estimulando o aluno 
quanto ao desenvolvimento do sentido crítico, da criatividade, do gosto pela erudição, da 
compreensão da importância da pesquisa e investigação e também da capacidade de 
estabelecer relações. Como afirma Piaget (citado por Petraglia, 1993): O que se deseja é 
que o professor deixe de ser apenas um conferencista e que estimule a pesquisa e o esforço, 
ao invés de se contentar com a transmissão de soluções já prontas. E ao referir-se à 
interdisciplinaridade, observa, ainda Piaget (Petraglia, 1993), que constitui a questão 
primordial de todas as reformas pedagógicas, a preparação dos professores, pois, enquanto 
esta não for satisfatoriamente resolvida, será totalmente inútil organizar belos programas 
ou construir belas teorias a respeito do que deveria ser realizado. Dessa forma, acreditamos 
que para que um projecto educacional interdisciplinar se possa desenvolver é necessário 
proceder inicialmente à preparação do corpo docente. 
Neste sentido, a interdisciplinaridade não deve ser encarada como uma teoria geral e 
absoluta do conhecimento, nem como uma ciência aplicada, mas sim como o estudo do 






Fazenda (1991) caracteriza a interdisciplinaridade pela intensidade das trocas entre 
os especialistas e pela integração das disciplinas num mesmo projecto de pesquisa.(...) Em 
termos de interdisciplinaridade ter-se-ia uma relação de reciprocidade, de mutualidade, 
ou, melhor dizendo, um regime de co-propriedade, de interacção, que irá possibilitar o 
diálogo entre os interessados. A interdisciplinaridade depende então, basicamente, de uma 
mudança de atitude perante o problema do conhecimento, da substituição de uma 
concepção fragmentária pela unitária do ser humano.  
O ponto de partida e de chegada de uma prática interdisciplinar está na acção. Desta 
forma, através do diálogo que se estabelece entre as disciplinas e entre os sujeitos das 
acções, a interdisciplinaridade "devolve a identidade às disciplinas, fortalecendo-as" e 
evidenciando uma mudança de postura na prática pedagógica. Tal atitude baseia-se no 
reconhecimento da “provisoriedade do conhecimento”, no questionamento constante das 
próprias posições assumidas e dos procedimentos adoptados, relativamente à 
individualidade e na abertura à investigação em busca da totalidade do conhecimento. Não 
se trata de propor a eliminação de disciplinas, mas da criação de movimentos que 
propiciem o estabelecimento de relações entre as mesmas, tendo como ponto de 
convergência a acção que se desenvolve num trabalho cooperativo e reflexivo. Assim, 
alunos e professores – sujeitos de sua própria acção, encontram-se num processo de 
investigação, redescoberta e construção colectiva de conhecimento, que ignora a divisão do 
conhecimento em disciplinas. Ao compartilhar ideias, acções e reflexões, cada participante 
é ao mesmo tempo "actor" e "autor" do processo.  
É importante que os conteúdos das disciplinas sejam vistos como instrumentos 
culturais, necessários para que os alunos avancem na formação global e não como fim de si 
mesmo.  
A interdisciplinaridade favorecerá as acções que se traduzam na intenção educativa 
de ampliar a capacidade do aluno de:  
· expressar-se através de múltiplas linguagens e novas tecnologias;  
· posicionar-se diante da informação;  
· interagir, de forma crítica e activa, com o meio físico e social. 
Temos então o desafio de assegurar a abordagem global da realidade, através de uma 






transmitido, e sim no que é construído. Assim a prática interdisciplinar envolve-nos no 
processo de aprender a aprender.  
A postura interdisciplinar incita o pensamento para enfrentar as tensões que se criam 
durante o seu processo de elucidação, o que possibilita a superação de dicotomias 
tradicionais da visão de mundo mecanicista, tais como: homem-mundo. O homem revela-
-se ao mundo através da linguagem, quer seja ela natural, quer seja artificial, como é o caso 
da linguagem computacional. Ao formalizar o seu pensamento para outrem, o homem 
apropria-se da palavra, atribuindo-lhe um significado segundo a sua própria experiência, 
reelaborando-a e revelando-se ao outro. A manifestação do ser através da linguagem traz 
subjacentes os valores intrínsecos a um contexto. Ao mesmo tempo que se expressa, o 
homem toma consciência de si mesmo como um ser singular no mundo, com 
potencialidades e limitações próprias. A "palavra própria" de cada ser manifesta o sentido 
que ele dá a si mesmo e ao mundo. Todo o encontro com o outro supõe um confronto de 
ideias onde cada qual traz o seu testemunho e busca o testemunho do outro. Cada ser é 
responsável pela introdução de um ponto de descontinuidade, cujas contradições devem ser 
discutidas e compartilhadas com os demais membros do grupo, buscando um equilíbrio 
num novo patamar.  
Temos então a interdisciplinaridade como um campo aberto, para que de uma prática 
fragmentada por especialidades, possamos estabelecer novas competências e habilidades 
através de um postura pautada por uma visão holística do conhecimento e uma porta aberta 
para os processos transdisciplinares. 
 
 
1.6. DIFICULDADES DE IMPLEMENTAÇÃO DA INTERDISCIPLINARIDADE 
 
Ora, como nos apercebemos, a organização tradicional escolar é contrária à 
interdisciplinaridade pois a Escola está organizada disciplinarmente. A nível da 
fragmentação que esta opera e institui na figura do professor se pode reconhecer um 
primeiro sinal dos mecanismos disciplinares que caracterizam a instituição escolar. Se, na 
escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico, pela sua unicidade e colocação soberana no espaço 






relativamente à unidade do saber, já na educação média e, depois, mais ainda na 
Universidade: cada professor “representa” uma disciplina (ramo do saber), cada professor 
lecciona uma disciplina (conjunto de conteúdos programáticos). É muitas vezes este que 
reforça as fronteiras entre os domínios disciplinares diferenciados. Também a própria 
instituição escolar cria uma segmentação temporal, espacial e programática com o 
objectivo de ordenar os ritmos das actividades escolares. Os horários, as salas separadas, a 
organização curricular são símbolos de diferenciação disciplinar (Cavaco, 1993). 
Ora, numa Escola assim organizada é provável que a prática interdisciplinar encontre 
obstáculos à sua fixação. Um primeiro grupo de dificuldades centra-se no aproveitamento 
disciplinar do espaço escolar. Muitas escolas não possuem espaços livres como salas de 
trabalho colectivo ou espaços onde se possam promover experiências de trabalho em 
comum com várias disciplinas. 
Um segundo grande grupo de dificuldades tem a ver com o integral preenchimento 
lectivo do tempo escolar e com a correspondente rigidez na organização dos horários dos 
alunos e dos professores. Num tal sistema não estão previstos quaisquer tempos livres que 
possibilitem o trabalho transversal de colaboração entre duas ou mais disciplinas. Nesse 
sentido, deixar livre de qualquer actividade lectiva pelo menos uma tarde por semana 
poderia constituir uma importante medida de facilitação e apoio ao trabalho interdisciplinar. 
Para terminar, o terceiro grupo de dificuldades que se colocam à prática 
interdisciplinar tem a ver com a inexistência de uma articulação horizontal dos programas. 
Com a reorganização curricular que entrou em vigor no ano lectivo 2002/2003 
tornou-se mais evidente a articulação horizontal dos programas das diferentes disciplinas 
curriculares e a preocupação a ela inerente. Na Proposta de Reorganização dos Planos 
Curriculares dos Ensinos Básico e Secundário1 anterior a esta aparecem definidas como 
orientações gerais de reorganização curricular: 
- a necessidade de procurar estabelecer uma articulação horizontal e vertical das 
áreas e conteúdos programáticos; 
- a necessidade de promover a valorização do ensino-aprendizagem da língua 
materna; 
                                                 






- o sentido da dimensão global de formação a que deve aspirar qualquer 
reorganização curricular. 
A nível do Decreto-Lei n.º 268/89, e de forma mais explícita e precisa, aparece 
também claramente consignada, como uma das principais orientações curriculares da 
anterior Reforma, a tentativa de “imprimir aos curricula uma perspectiva interdisciplinar”. 
É, porém, na criação da Área-Escola (AE) que esta reforma foi, sem dúvida, não apenas 
inovadora e corajosa, mas também mais reveladora de impacte que, através da emergência 
de uma forte tendência à integração curricular. Desde logo significativo foi o facto de, na 
listagem das principais alterações ao regime curricular ser colocada, em primeiro lugar, 
justamente a AE enquanto área curricular não disciplinar destinada “à realização de 
actividades e projectos multidisciplinares”. Esta era então, uma forma pioneira de 
consagração institucional e curricular do princípio epistemológico da integração de 






1.7.   PROBLEMA E OBJECTIVOS DE INVESTIGAÇÃO 
 
O objectivo geral da dissertação é: Identificar e conceber, em conformidade com os 
conteúdos programáticos do 8.º ano do Ensino Básico, pontes para conhecimentos em 
outras áreas partindo dos conhecimentos científicos das áreas de Física e de Química e 
conceber estratégias (situações de ensino-aprendizagem) para as implementar. 
Este objectivo geral poderá ser alcançado através dos seguintes objectivos 
específicos: 
- Identificar as percepções dos professores de Ciências Físico-Químicas perante esta 
temática; 
- Analisar os actuais conteúdos programáticos das disciplinas de Ciências Físico-       
-Químicas e Ciências Naturais e identificar conteúdos transversais nestas áreas do 






- Conceber situações de ensino-aprendizagem contemplando a interdisciplinaridade 
entre as várias áreas disciplinares do currículo do ensino básico; 
- Conceber recursos didácticos convenientes à sua implementação em sala de aula. 
 
 
1.8. IMPORTÂNCIA DO ESTUDO 
 
Conscientes da importância crescente deste assunto nas nossas escolas, até porque 
esta temática está presente na Reorganização do Ensino Básico, julgamos que a 
importância deste estudo reside fundamentalmente no facto de se reunir num documento 
único um resumo do que se conhece sobre a interdisciplinaridade (definição, objectivos, 
dificuldades, experiências conhecidas). Consideramos também que a falta de literatura 
onde sejam apresentadas situações a tratar interdisciplinarmente, com propostas de 
recursos didácticos ou linhas orientadoras de exploração de alguns temas, pode levar a que 
a criação de situações de ensino integrado e/ou Educação Ambiental se verifiquem apenas 
pontualmente e não como regra. Deste modo, este trabalho ao propor os recursos 
didácticos estará a contribuir para que outros projectos surjam no seio dos Conselhos de 
Turma ou propostos individualmente pelos docentes. 
Pretendeu-se, portanto, solidificar a prática interdisciplinar na educação de forma a 




1.9. PLANO DO ESTUDO 
 
Tendo em conta a natureza do estudo em questão, a metodologia de investigação a 
adoptar assenta: 
- na análise documental dos conteúdos programáticos das disciplinas do 8.º ano de 







- na perspectivação de situações de ensino-aprendizagem e elaboração dos 
respectivos recursos didácticos; 
- num estudo baseado no método ideográfico, de natureza qualitativa: análise de 
inquéritos por questionário a administrar a professores considerados na amostra 
(professores de Ciências Físico-Químicas). 
Uma vez definido o modelo metodológico adoptado explicitam-se de seguida as 
diferentes fases do estudo (quadro 1.1.). 
 
Quadro 1.1. Descrição das fases do estudo. 
 
Fases 






? Revisão da literatura sobre a temática interdisciplinaridade e sobre os programas 
curriculares do ensino básico, em particular, de Ciências Físico-Químicas e Ciências 
Naturais. 
2.ª ? De acordo com o quadro teórico definido/identificado, planificar situações de ensino-aprendizagem em que se denote a interdisciplinaridade entre as disciplinas referidas. 
3.ª ? Construir recursos didácticos no âmbito da disciplina de Ciências Físico-Químicas necessários à implementação de situações identificadas. 
4.ª 
? Recolher, através de um inquérito/questionário, as perspectivas de professores de 
Ciências Físico-Químicas a leccionar ao 3.º Ciclo do Ensino Básico (EB) no ano lectivo 
2003/2004, em relação à interdisciplinaridade na sala de aula. 
5.ª 
? Reflexão sobre as implicações dos resultados da investigação no processo ensino-
aprendizagem planificado. 
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No primeiro capítulo teceram-se considerações sobre a temática em estudo, 
procurando-se esclarecer desde o seu conceito às razões que a levam a ser evocada não 
raras vezes, no meio escolar e nos curricula. Reconhecendo-se a sua necessidade urgiu 
procurar-se as dificuldades de implementação desta nas escolas. 
Dado que o objectivo primeiro deste estudo é identificar e conceber pontes para 
conhecimentos em outras áreas partindo dos conhecimentos científicos das áreas de Física 
e de Química e conceber estratégias para as implementar, considerou-se pertinente 
proceder a uma revisão da literatura relacionada com a problemática em estudo e, em que 
simultaneamente fossem aprofundadas algumas das considerações apresentadas no capítulo 
um. 
Tendo em conta o que acabou de ser referido, nesta revisão da literatura pretende-se: 
? Verificar a importância atribuída à interdisciplinaridade no movimento de 
reorientação curricular dos anos 80 (Área-Escola) (secção 2.2.); 
? Apresentar o conceito, objectivos e dificuldades inerentes à Área-Escola (secção 
2.3.); 
? Verificar a existência implícita da interdisciplinaridade no plano curricular do 3.º 
Ciclo do Ensino Básico após a reorganização curricular ocorrida em 2001 (secção 2.4.); 
? Relacionar o conhecimento fragmentado advindo das diferentes disciplinas com a 
necessidade de integração (secções 2.6. e 2.7.); 
? Sistematizar experiências de ensino integrado (secção 2.8.1.); 
? Relacionar a Educação Ambiental com a temática em estudo (secção 2.9.); 
? Analisar os programas das disciplinas do 8.º ano do Ensino Básico (secção 2.10.). 
 
 
2.2. A ÁREA-ESCOLA (AE) NO MOVIMENTO DE REORIENTAÇÃO CURRICULAR 
 
A AE foi considerada uma importante inovação curricular da Reforma Educativa 
(Figueiredo e Branco, 1993). A sua definição legal foi motivo para que as experiências 






organizassem num programa da AE, isto é, num projecto concertado e assumido pela 
Escola no seu todo. E neste projecto comum não estavam apenas envolvidos os professores 
e os alunos; a sua concretização implicou a mobilização dos outros actores intervenientes 
no processo educativo – os funcionários, as famílias, a comunidade onde a escola se 
encontrava inserida. 
O Decreto-Lei n.º 286/89, de 29 de Agosto, institucionaliza a AE como uma área 
curricular não disciplinar, tendo por finalidades fundamentais a concretização dos 
saberes através de actividades e projectos multidisciplinares, a articulação entre a escola 
e o meio e a formação pessoal e social do aluno. Sendo a AE de natureza curricular e 
visando o desenvolvimento de projectos aglutinadores dos saberes, surgiu como um espaço 
e um tempo propícios à realização plena da interdisciplinaridade. Deste modo, contribuiu 
para a concretização de um saber que se queria, e quer, integrado e para o desenvolvimento 
do espírito de iniciativa e de hábitos de organização e autonomia dos alunos. 
A concretização da interdisciplinaridade implica a abordagem e o tratamento de um 
tema, de um problema ou de uma situação numa perspectiva que se pode designar de 
transversal, enquanto aprofunda os objectivos comuns às diversas áreas disciplinares ou 
disciplinas, recorre aos seus métodos, e se harmoniza com os seus conteúdos 
programáticos. Neste contexto, o desenvolvimento da AE implicava necessariamente um 
trabalho conjunto, no qual participavam não só todos os docentes que se propunham 
realizar o mesmo projecto, como, também, outros agentes educativos, designadamente pais 
e encarregados de educação, autarcas e representantes dos interesses sociais, culturais e 
económicos da região, valorizando-se, assim, a autonomia cultural e o papel da escola 
enquanto pólo de desenvolvimento da comunidade local. 
Os programas do 3.º Ciclo preconizam que se proporcione aos alunos a oportunidade 
de realizarem experiências de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, 
integradas e socializadoras que garantam efectivamente o direito ao sucesso escolar de 
cada aluno.  
A AE constituiu-se, deste modo, como um espaço e um tempo que permitiu 
operacionalizar e reforçar de forma integrada as principais finalidades do processo 






que possibilitasse uma efectiva formação integral do aluno. Aproximando-se da realidade e 
da vida, a Escola daria sentido à aprendizagem, envolvendo o aluno. 
 
2.3. AE: CONCEITO, OBJECTIVOS E DIFICULDADES 
 
Definida como área curricular de natureza interdisciplinar e de frequência obrigatória 
a AE iniciava-se no 1.º ano de escolaridade e prolongava-se até ao 12.º ano. 
Elemento inovador do currículo, este novo espaço pedagógico constituiu a dimensão 
mais dinâmica da Reforma Educativa (Monteiro, 1994). Contudo, todos reconhecemos que 
o processo subjacente à concretização da AE já não era totalmente novo. Já se 
desenvolviam, há muito, nas escolas, práticas pedagógicas, experiências interdisciplinares 
de ligação à comunidade, ao meio, em que os alunos tinham participação activa. 
A verdadeira inovação consistiu na institucionalização, na sua definição legal: 
abrange todos os anos de escolaridade, tem um carácter obrigatório e integra-se no horário 
lectivo. 
A criação da AE visava, então, atingir três grandes objectivos já referidos em 2.2. 
(artigo 6.º do Decreto-Lei n.º 286/89): 
- promover a interdisciplinaridade; 
- favorecer a articulação entre a escola e o meio; 
- contribuir para a formação pessoal e social dos alunos. 
 




A AE procurava contribuir para a concretização de um saber integrado através de 
actividades e projectos que promovessem a interligação das diferentes áreas. Seria através 
do desenvolvimento de um tema, de uma situação/problema que se articulariam 
transversalmente as matérias de ensino. A partir do desenvolvimento de um projecto, 











? Articulação escola-meio 
 
Um dos objectivos da AE era promover a articulação escola-meio. A realidade 
envolvente e o espaço vivido pelos alunos era considerado o objecto privilegiado dos 
projectos da AE. Defendia-se (Monteiro, Queirós e Moreira, 1993) que projectos que 
abordassem a realidade local, onde decorre a vida quotidiana dos alunos, teriam grandes 
potencialidades pedagógicas já que: 
? o contacto directo com o meio aumenta o interesse e o empenhamento do aluno 
conferindo-lhe um papel activo na construção do conhecimento; 
? o saber, a experiência e cultura dos alunos são recursos valorizados no 
desenvolvimento dos projectos; 
? a aplicação prática dos programas torna mais significativas as aprendizagens que os 
alunos realizam; 
? o contacto directo com o meio estimula o levantamento de questões e a realização 
de pequenas investigações; 
? as situações suscitadas pela realidade natural e/ou social permitem abordagens 
interdisciplinares, logo aprendizagens integradas; 
? a inter-relação entre a teoria e a prática, o saber e o saber fazer, a cultura escolar e 
outras expressões culturais são proporcionadas pelo desenvolvimento de projectos 
relacionados com a realidade envolvente; 
? os alunos, ao serem sensibilizados para os problemas da comunidade, desenvolvem 
a consciência de responsabilidade enquanto cidadãos. 
Esta abertura ao meio pretendia aproximar e dinamizar as relações entre a escola e a 
comunidade educativa. 
 







Outra das finalidades da AE é a formação pessoal e social. As actividades que se 
desenvolveram nesta área não tinham apenas por objectivo concretizar aquisições 
cognitivas – a componente social, ética e moral da educação encontravam na AE um tempo 
e um espaço privilegiado.  
As actividades da AE visavam desenvolver atitudes e competências fundamentais 
para a formação integral do aluno. Assim procurava-se: 
? promover hábitos de trabalho individual e em grupo, contribuindo para o 
desenvolvimento de atitudes de cooperação e entreajuda; 
? fomentar a aquisição de saberes baseados na observação e experimentação; 
? incentivar a aquisição de competências para recolher, seleccionar, tratar e utilizar 
informação; 
? estimular a criatividade e a curiosidade intelectuais; 
? favorecer o desenvolvimento de sentimentos de autoconfiança; 
? estimular o espírito crítico; 
? estimular o espírito de iniciativa e a capacidade de fazer opções e resolver 
problemas; 
? desenvolver atitudes de respeito e solidariedade para com as pessoas e grupos de 
idade, sexo, raça e origem social diferentes; 
? sensibilizar os alunos para o reconhecimento e valorização do património natural, 
histórico e cultural; 
? sensibilizar os alunos para a preservação dos usos, costumes e tradições da cultura 
portuguesa; 
? favorecer a compreensão do seu papel enquanto agentes na transformação da 
realidade que os cerca; 
? desenvolver valores, atitudes e práticas que contribuam para a formação de 
cidadãos conscientes e intervenientes na comunidade. 
 
Cedo, porém, algumas vozes levantam preocupações quanto ao modo como o 
conceito de AE vinha sendo aplicado. Pardal (1994) referia “a operacionalização da AE 






uma tentativa de inverter a tradição de um ensino tendencialmente preocupado com 
resultados mais do que previsíveis, com a sobrevalorização da teoria e da especulação, com 
o conteúdo isolado das disciplinas e com a certeza dos saberes transmitidos”, 
reconhecendo mesmo no I Congresso Internacional (1993) que este projecto “viabiliza a 
integração de saberes, a articulação das diferentes áreas, uma melhor aprendizagem, a 
sensibilização dos alunos para os problemas do meio”; Pardal (1994), Figueiredo e Branco 
(1993) destacam como problemas fundamentais na implementação da AE os seguintes: a 
selecção e coordenação de projectos, a formação de professores, os recursos materiais, a 
disponibilização de tempo, a avaliação e o não reconhecimento das finalidades da proposta 
legislativa. Ressalvam ainda que a maior dificuldade se manifestou ao nível do Ensino 
Secundário, uma vez que os alunos constatando a não interferência da nota de AE na média 
final, eram rapidamente levados a marginalizar as actividades. Também Santos (1994) 
aponta dificuldades instrumentais múltiplas e diversificadas que dificultaram a 
concretização da AE. 
Kirkby e Barão (1996) apontam ainda como dificuldade de concretização da AE o 
facto de haver um currículo que aposta em áreas inovadoras, interdisciplinares e 
transdisciplinares, mas que se justapõe a programas disciplinares em que não foi garantida 
uma articulação horizontal. Estes autores acrescentam outros entraves que advêm da 
própria concepção inovadora da AE e do desajustamento da formação docente: a 
insegurança provocada por um trabalho em relação ao qual não há modelos, o 
desconhecimento dos programas das “outras” disciplinas e a falta de hábito dos professores 
de trabalhar em equipas multidisciplinares e de discutir atitudes pautadas por valores que 
podem ser geradores de conflito. 
 
 
2.4. REORGANIZAÇÃO CURRICULAR 
 
O Decreto-Lei n.º 6/2001, de 18 de Janeiro, regulamenta a Reorganização Curricular 
do Ensino Básico definindo um conjunto de competências consideradas essenciais e 
estruturantes no âmbito do currículo nacional. O documento inclui as competências de 






competências específicas, que dizem respeito a cada uma das áreas disciplinares e 
disciplinas, no conjunto dos três ciclos e em cada um deles; explicita, ainda, os tipos de 
experiências de aprendizagem que devem ser proporcionadas a todos os alunos. 
Neste Decreto-Lei define-se como objectivo estratégico a garantia de uma educação 
de base para todos, entendendo-a como início de um processo de educação e formação ao 
longo da vida. Pretende-se reforçar a articulação entre os três ciclos que compõem o 
Ensino Básico e consagra-se no currículo três novas áreas curriculares não disciplinares 
(Estudo Acompanhado, Formação Cívica e Área de Projecto), bem como a 
“obrigatoriedade do ensino experimental das ciências, o aprofundamento da aprendizagem 
das línguas modernas, o desenvolvimento da educação artística e da educação para a 
cidadania e o reforço do núcleo central do currículo nos domínios da língua materna e da 
matemática.” Emerge ainda a ideia da necessidade de ultrapassar uma visão de currículo 
como um conjunto de normas a cumprir de modo uniforme em todas as salas de aula e de 
ser apoiado no contexto da crescente autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas 
práticas de gestão curricular. Por conseguinte, as competências essenciais não devem ser 
entendidas como “objectivos acabados e fechados em cada etapa”, mas sim como 
referências nacionais para o trabalho dos professores e para a escolha de experiências 
educativas a proporcionar a todos os alunos no seu percurso através do Ensino Básico. 
De seguida apresenta-se então, o desenho curricular do 3.º Ciclo do Ensino Básico 
(quadro 2.1.) que integra áreas curriculares disciplinares e não disciplinares, bem como a 

































Quadro 2.1. Plano Curricular do 3.º Ciclo (Decreto-Lei n.º 6/2001). 
 Carga horária semanal (×90min)(a) 
Componentes do 
currículo 



















2 2,5 2,5 7 
Matemática 2 2 2 6 














Educação Física 1,5 1,5 1,5 4,5 
 



















 e Educação Moral e 
Religiosa(e) 








Área de Projecto 
Estudo Acompanhado
Formação Cívica 
2,5 2,5 2 7 
Total 17(17,5) 17(17,5) 17,5(18) 51,5(53) 
A decidir pela escola 0,5 0,5  1 




    
 
 
(a) A carga horária semanal refere-se a tempo útil de aula e está organizada em 
períodos de 90 minutos. 
(b) A escola poderá oferecer outra disciplina da área da Educação Artística (Educação 
Musical, Teatro, Dança, etc.) se, no seu quadro docente, existirem professores para 
a sua docência. 
(c) Nos 7.º e 8.º anos, os alunos têm: (i) Educação Visual ao longo do ano lectivo; (ii) 
numa organização equitativa com a Educação Tecnológica, ao longo de cada ano 
lectivo, uma outra disciplina da área da Educação Artística. No caso de a escola 
não oferecer uma outra disciplina, a Educação Tecnológica terá uma carga horária 
igual à disciplina de Educação Visual. 
(d) No 9.º ano, os alunos escolhem livremente uma única disciplina, entre as ofertas da 
escola nos domínios artístico e tecnológico. 
(e) Actividades de carácter facultativo, nos tempos do artigo 9.º. 
(f) Estas áreas devem ser desenvolvidas em articulação entre si e com as áreas 
disciplinares, incluindo uma componente de trabalho dos alunos com as 
tecnologias da informação e da comunicação, e constar explicitamente do projecto 
curricular de turma. A área de projecto e a área de estudo acompanhado são 
asseguradas, cada uma, por um professor. 
(g) Actividades de carácter facultativo. 
 
Da análise do quadro 2.1. verifica-se que foram organizadas e propostas áreas 
curriculares disciplinares, como Ciências Humanas e Sociais e Ciências Físicas e Naturais. 
Focando o nosso interesse sobre as “Orientações Curriculares” (Ministério da 
Educação, 2001) para a área das Ciências Físicas e Naturais, estas surgem como um 
documento único, ficando esta área desdobrada em Ciências Naturais e Ciências Físico-     
-Químicas.  
Segundo este documento orientador dever-se-á respeitar a individualidade disciplinar 
pretendendo-se contudo, evidenciar conteúdos tradicionalmente considerados 






professores das disciplinas que pertençam à mesma área, organizarem colaborativamente 
as suas aulas, ou alguns conteúdos ou ainda orientarem os alunos no desenvolvimento de 
projectos comuns. Frisa-se neste documento, que a sequência dos conteúdos pode ser 
alterada através da colaboração entre os professores, de acordo com os interesses locais, de 
actualidade de assuntos, e de características dos alunos. Os conteúdos das disciplinas são 
apresentados em duas colunas, uma para Ciências Naturais e a outra relativa a Ciências 
Físico-Químicas que podem ser lidas de uma forma interdisciplinar. 
É óbvio, neste documento orientador, o apelo à interdisciplinaridade ao citar Laszlo: 
Na visão emergente da ciência da vanguarda, o mundo é uma totalidade sem costuras 
composta pelas suas partes. Mais do que isso, é uma totalidade em que todas as partes 
estão permanentemente em contacto umas com as outras. Há um contacto íntimo e 
constante entre as coisas que coexistem e co-evoluem no universo; uma partilha dos laços 
e das mensagens que transforma a realidade numa prodigiosa rede de interacção e 
comunicação: uma lagoa murmurante, subtil, mas omnipresente. 
Parece terminada a época das reformas fundadas num só princípio considerado como 
panaceia capaz de regular um nível de ensino; os investigadores, os planificadores e os 
responsáveis da educação estão cada vez mais preocupados com a articulação e a 
integração, ou melhor, com o recurso a uma abordagem global susceptível de conjugar os 
princípios e os novos resultados das ciências da educação e de evitar a ruptura entre as 
componentes de um mesmo sistema. 
Entre os princípios pedagógicos que estruturam as áreas de conhecimento destaca-se 
como eixo de articulação, a interdisciplinaridade. Devido a esta é preciso entender que as 
disciplinas escolares resultam de recortes e selecções arbitrários, historicamente 
constituídos, expressões de interesses e relações de poder que ressaltam, ocultam ou negam 
saberes. E mais: alguns campos de saber são privilegiados em sua representação como 
disciplinas escolares e outros não. Historicamente são valorizados determinados campos do 
conhecimento escolar, sob o argumento de que se mostram úteis para resolver problemas 
do dia-a-dia. A forma de inserção e abordagem das disciplinas num currículo escolar é em 
si mesma indicadora de uma opção pedagógica de propiciar ao aluno a construção de um 
conhecimento fragmentário ou orgânico e significativo, quanto à compreensão dos 






O desenvolvimento das ciências e os avanços da tecnologia, no século XX, 
constataram que o sujeito pesquisador interfere no objecto pesquisado, que não há 
neutralidade no conhecimento, que a consciência da realidade se constrói num processo de 
interpenetração dos diferentes campos do saber. Ao sistematizar o ensino do 
conhecimento, os currículos escolares ainda se estruturam de forma fragmentada e muitas 
vezes os seus conteúdos são de pouca relevância para os alunos, que não vêem neles um 
sentido.  
É importante deixar claro que a prática docente, ao adoptar a interdisciplinaridade 
como metodologia no desenvolvimento do currículo escolar, não significa o abandono das 
disciplinas nem supõe para o professor uma “pluri-especialização” bem difícil de se 
imaginar, com o risco do sincretismo e da superficialidade. Para maior consciência da 
realidade, para que os fenómenos complexos sejam observados, vistos, entendidos e 
descritos torna-se cada vez mais importante a confrontação de olhares plurais na 
observação da situação de aprendizagem. Daí a necessidade de um trabalho de equipa 
realmente pluridisciplinar, como se propõe no documento orientador para a área disciplinar 
de Ciências Físicas e Naturais.  
A contextualização, outro princípio pedagógico que rege a articulação das disciplinas 
escolares, não deve ser entendida como uma condição de esvaziamento, como uma 
proposta redutora do processo ensino aprendizagem, circunscrevendo-o ao que está no 
redor imediato do aluno, as suas experiências e vivências. Um trabalho contextualizado 
parte do saber dos discentes para desenvolver competências que venham a ampliar este 
saber inicial. Um saber que os situe num campo mais amplo de conhecimentos, de modo 
que possam efectivamente integrar-se na sociedade, actuando, interagindo e interferindo 
sobre ela. A sociedade contemporânea acentua cada vez mais a importância crescente do 
saber-ser e do saber-fazer. O que nos leva a pensar que a auto-aprendizagem contínua 
representa um modo de vida ou um saber-ser que exige a inversão da tríade tradicional dos 
objectivos, em substituição da sequência: conhecimentos/saber-fazer/saber-ser, doravante 
deve prevalecer a sequência: saber-ser/saber-fazer/conhecimentos. 
Sabemos que, no essencial, a educação permanente é a auto-aprendizagem contínua e 
eficaz e a capacidade de reforçar ao longo da vida aquilo que foi adquirido durante a 






intelectual da pessoa, só se torna eficaz quando se realiza em situações concretas 
(Vaideanu, 1987). Aplicada a problemas de ordem profissional, familiar ou social, a auto-    
-aprendizagem supõe, à partida, uma abordagem pluridisciplinar. 
Os princípios da identidade, diversidade e autonomia redefinem a relação a ser 
mantida entre os sistemas de ensino e as escolas. Essa proposta não deve ser entendida 
como ausência ou omissão do Estado. Ao contrário, a identidade e a autonomia das escolas 
são exercidas no contexto constituído por directrizes gerais de acção e apoio à implantação 
das políticas educacionais, o que exige dos sistemas educacionais, para que a autonomia 
não se configure como abandono, a definição de directrizes de uma política educacional 
que reflicta as necessidades e demandas do sistema, em consonância com as Directrizes 
Nacionais e a estruturação de mecanismos de supervisão/apoio, acompanhamento e 
avaliação dos resultados do desempenho das escolas. 
É importante ressalvar que essa autonomia implica um planeamento conjunto e 
integrado da escola, expressão de um compromisso tácito entre os agentes envolvidos 
sobre objectivos compartilhados, considerando a especificidade, as necessidades e as 
demandas de seu corpo docente e discente, criando expressão própria e local ao disposto na 
base nacional comum. Esses pressupostos justificam e esclarecem a opção pela 
organização do currículo em áreas que congregam disciplinas com objectos comuns de 
estudo, capazes, portanto de estabelecer um diálogo produtivo do ponto de vista do 
trabalho pedagógico, e que podem estabelecer também um diálogo entre si enquanto áreas.  
Ao ser mantida uma “disciplinarização”, existente ainda nos currículos escolares, a 
organização da escola mantém-se inflexível, o que dificulta uma prática docente mais 
articulada e significativa para os alunos. As aulas sucedem-se de acordo com um horário 
com aulas sucessivas, tratando temas dissociados uns dos outros, pelo que só dificilmente 
se ultrapassa o nível dos objectivos cognitivos específicos (Vaideanu, 1987).  
Várias iniciativas de articulação dos conhecimentos escolares têm sido realizadas. 
Um dos modelos mais usados de integração disciplinar é a multidisciplinaridade: o mesmo 
tema é tratado por diferentes disciplinas, numa planificação integrada. Outro método de 
trabalho didáctico é aquele em que o currículo se constitui ou se desenvolve numa série de 
projectos que problematizam temas da sociedade, que tenham interesse para o grupo. Uma 






Uma metodologia importante de trabalho didáctico é a que se dá através de conceitos, 
como tempo, espaço, dinâmica das transformações sociais, a consciência da complexidade 
humana e da ética nas relações, a importância da preservação ambiental ou o conhecimento 
básico das condições para o exercício pleno da cidadania.  
É necessário uma planificação em conjunto que possibilite a eleição de um eixo 
integrador, que pode ser um objecto de conhecimento, um projecto de intervenção e, 
principalmente, o desenvolvimento de uma compreensão da realidade sob a óptica da 
globalidade e da complexidade, uma perspectiva holística da realidade, pelo que as 
orientações apresentadas no documento referido vão neste sentido, na perspectiva de uma 




2.4.1. DA AE À ÁREA DE PROJECTO 
 
Como vimos na secção 2.3., dificuldades instrumentais múltiplas e diversificadas 
dificultaram a concretização da AE, destacando-se: 
- ínfima contribuição para a formação de um novo modelo de professor com 
funções de apoio, orientação e aconselhamento em metodologias de tratamento de 
temas-problemas, que articule a lógica disciplinar à lógica interdisciplinar e a 
cultura da “escola paralela”; 
- não contemplação de um tempo curricular próprio para as actividades da AE; 
- não contemplação de espaços nem de verbas para a planificação e realização de 
actividades da AE entre outras. 
Com a Reorganização Curricular do Ensino Básico finda a AE, surgindo agora (como 
que em substituição) a área curricular não disciplinar de Área de Projecto. Também esta 
procura envolver os alunos na concepção, realização e avaliação de projectos, permitindo-                        
-lhes articular saberes de diversas áreas curriculares/disciplinares ou disciplinas em torno 
de problemas ou temas de pesquisa ou de intervenção, porém apresenta como 






duração semanal de 90 minutos, e ser objecto de avaliação e classificação, o que é 
indicativo do valor que passa a ser atribuído a esta área. 
Com objectivos idênticos aos da AE, designadamente os que se relacionam com o 
envolvimento dos alunos em actividades de incidência interdisciplinar, parece-nos que a 
Área de Projecto irá enfrentar alguns dos problemas que antes existiam, especialmente os 
que decorrem do desconhecimento dos professores dos programas de outras disciplinas e 
da sua dificuldade em integrar os seus numa planificação conjunta, além da insegurança de 
um trabalho em relação ao qual não há modelos. 
Um dos aspectos mais inovadores da nova estrutura do currículo (quadro 2.1.) e que a 
diferenciam das anteriores é a incorporação de três áreas curriculares não disciplinares: o 
Estudo Acompanhado, a Área de Projecto e a Formação Cívica. Estas áreas: 
- dirigem-se a todos os alunos; 
- atravessam todas as disciplinas do currículo; 
- ajudam a promover a integração e a contextualização dos diversos saberes e 
aprendizagens; 
- encorajam o envolvimento dos alunos na Escola e salientam os valores de 
cooperação e da solidariedade. 
A Área de Projecto constitui assim, um espaço privilegiado para desenvolver temas e 
problemas transversais às várias disciplinas, numa perspectiva de educação para a 
cidadania. Pode ser desenvolvida em articulação com as áreas disciplinares, incluindo uma 
componente de trabalho dos alunos com as Tecnologias da Informação e da Comunicação, 
e a gestão, planificação e discussão realiza-se em Conselho de Turma. 
 
 
2.5. AS DISCIPLINAS: UM CONHECIMENTO FRAGMENTADO 
 
A especialização parece ser actualmente, uma das exigências necessárias de toda a 
actividade cognitiva, uma das condições essenciais do progresso do conhecimento. De 
facto, se observarmos o desenvolvimento da ciência moderna, não podemos deixar de notar 
uma especialização crescente que se manifesta numa proliferação de diferentes esquemas 






disciplinas vão emergindo e, dentro de cada uma delas, aparecem sub-especialidades que 
rapidamente reclamam a sua autonomia (Delattre, 1973).  
A especialização ilimitada das disciplinas científicas que se tem vindo a verificar 
desde há duzentos anos conduziu a uma fragmentação crescente do horizonte 
epistemológico. Verifica-se cada vez mais uma fragmentação do universo teórico do 
conhecimento que se apresenta como um conjunto de áreas separadas e díspares que já não 
se integram num todo sistemático nem são regidas por princípios comuns (Zan, 1983).  
Uma das razões que normalmente se aponta para esta ramificação e autonomia das 
disciplinas é a quantidade de informação cada vez maior que nos é fornecida pela ciência, 
informação que já nenhum indivíduo ou mesmo comunidade científica consegue dominar. 
No entanto, aponta-se usualmente ainda outra razão justificativa desta disciplinarização 
que não tem tanto a ver com a quantidade da informação fornecida, mas com uma 
preocupação mais qualitativa com a profundidade da investigação e com a reprodução dos 
resultados que assim se obtêm. 
A ciência não se baseia na percepção, mas sim na medição, isto é, na experimentação 
sob certas condições controláveis. As atitudes metodológicas de cada especialidade e as 
hipóteses que orientam a sua investigação actuam como critérios selectivos da observação 
científica. A experimentação é sempre selectiva, especializada e abstracta, baseada num 
certo número de factos, com exclusão de outros que considera insignificantes ou não 
relevantes para o que quer investigar e que podem ser abandonados e/ou ignorados. Os 
“factos” que se observam e analisam já não são factos reais mas “factos científicos” que 
foram filtrados por procedimentos metodológicos e instrumentos observacionais. 
Deste modo, mais do que uma representação fiel da realidade, a ciência é uma 
reconstrução do mundo que, claro está, tem as suas implicações práticas e técnicas.  
À medida que a especialização avança, cada vez se torna mais difícil encontrar 
respostas inteligíveis, não apenas para as novas e complexas questões com que nos 
deparamos, mas também para as questões mais concretas e aparentemente mais 
elementares que o Homem se tem posto (Zan, 1983). 
A questão surge assim naturalmente: como é isto possível se o conhecimento cresce a 
uma velocidade inacreditável? Parece que à medida que aumenta o conhecimento 






devido a uma crescente necessidade de abstracção que desarticula e desmembra a 
composição real do concreto, não permitindo que se pense a sua complexidade real. 
Também o isolamento dos especialistas, a sua impermeabilidade a outras formas de pensar 
leva-os a fecharem-se, no seu trabalho. Surdos aos outros que representam perspectivas 
diferentes, não saem dos seus domínios para olhar as coisas de modo diverso daqueles que 
estão habituados a usar e que já deram as suas provas. Esta incapacidade de comunicar 
torna-os imunes a todo o tipo de questionamento sobre o seu ou outros enquadramentos, o 
que se reflecte na falta de interesse, muitas vezes existente, em entrar em diálogo com 
membros que não pertençam à mesma comunidade científica, perdendo assim a 
oportunidade de confrontar opiniões que venham de outras áreas, o que poderia contribuir 
para alargar os seus horizontes. 
Apesar das vantagens que a disciplinaridade traz para a investigação em 
profundidade e para as aplicações práticas que este tipo de conhecimento possibilita, esta 
tendência para a especialização tem também os seus custos, em particular, no que diz 
respeito à inteligibilidade e compreensão que temos do mundo, podendo mesmo, por 
vezes, afectar o desenvolvimento das ciências.  
Daí que existam pessoas e factores, internos e externos às próprias ciências, que 
procurem uma convergência de áreas de conhecimento, tentando retomar um movimento 
que tantas vezes tem sido reprimido (Pombo, 1993), procurando pontes entre diferentes 
enquadramentos ou matrizes disciplinares, numa tentativa para estabelecer relações de 
colaboração que possam promover a articulação de visões complementares. 
Consequentemente, para ultrapassar a situação de especialização, os cientistas devem 
fazer um esforço para mudar a sua forma de pensar disciplinar, tomando uma atitude 
crítica em relação às suas próprias disciplinas e mantendo-se abertos aos outros de modo 
que, em dados momentos, possam transcender o isolamento e a abstracção que os alienam 
não só de outras disciplinas mas também da vida quotidiana e da realidade concreta, na 
riqueza das suas dimensões. 
É necessário ultrapassar a dispersão do conhecimento fragmentado cujos produtos 
são peças que não encaixam umas nas outras e, com base numa discussão racional e 
argumentativa dos pressupostos de cada disciplina, tentar articulá-las, encontrar um espaço 






transitória e susceptível de revisões. A interdisciplinaridade deverá constituir-se como uma 
síntese totalizadora e totalizante ou como uma posição unificadora que servisse de base a 
todas as ciências, desse lugar entre as ciências de onde simultaneamente se pode ver aquilo 
que as diferencia. 
Um dos maiores problemas que temos de enfrentar na abordagem interdisciplinar é o 
da comunicação e compreensão mútua entre várias disciplinas (Zan, 1983). 
As linguagens de cada disciplina, a fim de poderem reflectir sobre si próprias, têm 
que incluir uma dimensão reflexiva, que exclui a possibilidade da existência, mesmo ideal, 
de uma linguagem formalizada que pudesse cristalizar os resultados de cada disciplina. 
Para que a investigação se desenvolva e a discussão progrida, as linguagens científicas 
devem ter uma dimensão reflexiva, assente na linguagem natural, embora complementada 
com termos técnicos. É ainda esta reflexividade que permite aos cientistas de cada 
disciplina discutir as próprias condições dos seus discursos, as suas modalidades 
operatórias, a sua adequação a um dado domínio de objectos, assim como é ela que permite 
avaliar as pretensões de verdade que se redimem em discursos teóricos na linguagem 
apropriada e considerar o melhor argumento. 
Deste modo, a interdisciplinaridade envolve um desencadear de um processo 
linguístico e comunicativo, uma interacção de diálogo entre os que vêm de várias 
especialidades. É este processo que permite esclarecer e reflectir sobre as próprias 
linguagens específicas, um modo de as relacionar e, ao mesmo tempo, as aproximar do 
mundo. Estes discurso interdisciplinar é transitório e está sempre em revisão, o que o torna 
capaz de mudanças e de inovação, de um modo senão mais criativo, pelo menos diferente 
do desenvolvimento das disciplinas isoladas. 
O diálogo entre as diversas linguagens, visto como um processo cooperativo e 
interactivo, torna-se fundamental no movimento que promove a tentativa de melhor 
compreensão, uma vez que, sem apagar diferenças, torna possível a constituição de uma 
linguagem partilhada, de um espaço dentro do qual se pode, por assim dizer, orquestrar 
uma pluralidade de discursos, inteligíveis para todos os participantes. Cada disciplina tem a 
sua voz própria no confronto com a realidade e o objectivo da interdisciplinaridade é 
conseguir uma harmonia, construída a partir da pluralidade de vozes. Na verdade, o 






a transformação de enquadramentos interpretativos, uma mudança de visão, uma avaliação 
crítica de pressupostos, um aprender com o outro.   
Do que se disse é fácil depreender que a interdisciplinaridade não pode identificar-se 
com nenhum “conteúdo”. É um nome dado para áreas que se estabelecem no cruzamento 
de saberes e cujas fronteiras não são estáticas, indicando passagens, divergências, diálogos 
e fronteiras. Em educação, torna-se igualmente essencial que os professores de diferentes 
áreas trabalhem em conjunto e, com a participação dos alunos, se congreguem em torno de 
problemas comuns, decidindo tarefas, explorando modalidades de comunicação, 
exercitando processos metacomunicativos. Só assim o trabalho interdisciplinar poderá 
ajudar a ter uma melhor compreensão das disciplinas, numa multiplicidade de maneiras e, 
simultaneamente desenvolver uma mentalidade, aberta em relação aos outros. 
A responsabilidade dos professores não se esgota com a reprodução de uma dada 
matéria científica ou filosófica. Torna-se necessário educar os alunos para que estes se 
tornem capazes de lidar com eficiência e também com maior sensibilidade com os 
problemas críticos com que somos confrontados, enquanto indivíduos e actores sociais, no 
início do século XXI. 
 
2.6. CIÊNCIA INTEGRADA 
 
Segundo Sally A. Brown (1977), tem sido dada considerável atenção à integração das 
ciências (situações que visem alguma articulação dos saberes disciplinares), quer pelos 
especialistas em educação das ciências, quer pelos responsáveis do desenvolvimento 
curricular. Embora o significado do termo “integração” e o valor da abordagem integrada 
nem sempre sejam, de acordo com este autor, explicitados, assistiu-se ao desenvolvimento, 
a nível internacional, de muitos curricula de ciência integrada. Estes programas revelam 
um desagrado comum pela organização da ciência em disciplinas discretas e desconexas de 











Nenhuma classificação do conhecimento descreve cabalmente a ciência integrada 
(Brown, 1977). Em algumas circunstâncias a ciência integrada poderá ser caracterizada 
como uma colaboração, uma combinação ou uma fusão de disciplinas tradicionalmente 
ensinadas em separado; noutras circunstâncias poderá dizer respeito ao processo geral de 
investigação científica; ou ser percebida como um curriculum centrado em torno dos 
interesses dos alunos (para os quais os limites temáticos não têm relevância), ou, ainda, 
como um curso enquadrado por certos tópicos, temas ou problemas que requerem uma 
abordagem interdisciplinar. No entanto, em qualquer curriculum específico, a não ser que 
se dê uma descrição precisa daquilo que se considera estar unificado na ciência, é pouco 
provável que as ideias que formam a base do curso da ciência integrada estejam 
satisfatoriamente traduzidas em recomendações práticas para o ensino e, ainda menos, que 
se venham a reflectir na sala de aula. 
De seguida, descrevem-se e discutem-se os diferentes significados que podem ser 




1) A unidade de todo o conhecimento 
O significado mais amplo da palavra integração é aquele que reivindica a unidade do 
conhecimento. Segundo Ruthford e Gardner (1971), citados por Brown, 1977, “mais por 
crença do que devido a conclusões baseadas na evidência, a maior parte dos cientistas, e 
mesmo a maior parte dos indivíduos, acreditam que, de alguma forma, o mundo natural é 
uno. Perante uma tal perspectiva, o sistema presente de descrição do universo, por 
intermédio de disciplinas diversas, seria visto, mais como indicativo das limitações do 
nosso conhecimento actual e dos procedimentos por nós usados, do que como evidência de 
qualquer não-unidade inerente ao conhecimento. Schwab (1964), citado na mesma obra, 
acrescenta “A doutrina da unidade da ciência, que insiste na unificação de todo o 
conhecimento é, ou um dogma ou uma esperança, mas não um facto. Não há dados a partir 
dos quais se possa concluir decisivamente que todas as disciplinas se irão ou deverão 






a exemplificação de um processo geral de investigação que é semelhante 
independentemente da disciplina a que é aplicado. 
 
2) A unidade conceptual das ciências 
A segunda categoria (menos global) de significados de integração implica que se 
perspective a ciência como um campo experimental distinto de outros campos, sem 
componentes disciplinares claramente distinguíveis, e caracterizada por uma estrutura 
conceptual única ou por um único sistema de referência. 
Tendo em conta a perspectiva de Schwab (Brown, 1977), esperava-se que um 
curriculum integrado, baseado na estrutura conceptual unificada da ciência, identificasse e 
mostrasse os conceitos (e as suas inter-relações) que constituem o sistema de referência. Se 
isto não é feito, então é improvável que os professores saibam em que sentido os autores 
do curriculum encaram a unidade da ciência e, sem tal conhecimento, é improvável que as 
intenções dos autores venham a ser traduzidas nas salas de aula. 
A decisão sobre onde se pode encontrar a linha de demarcação entre as disciplinas 
requer um exame dos conceitos, das relações entre os conceitos (estrutura lógica), dos 
procedimentos utilizados para testar proposições deductíveis da estrutura lógica, e dos 
critérios de verdade utilizados na avaliação. 
 
3) O processo unificado da investigação científica 
Muitos curricula supõem que as ciências se caracterizam por uma metodologia geral 
ou por um processo de investigação que transcende os limites das disciplinas tradicionais. 
Mas, têm surgido dúvidas consideráveis em relação às descrições simplistas do “método 
científico” ou do “processo unificado de investigação na ciência” que se apresentam aos 
alunos (Tawney, 1974 citado por Brown, 1977). Porém, continuamos a pressupor que 
existe um método comum a todas as ciências e que é ele que distingue a ciência de outras 
áreas do conhecimento. 
Um curriculum que interprete a integração no sentido da unidade da investigação 
científica terá que ser baseado na consideração das características generalizáveis da 







Constata-se que muito do que se escreve acerca da ciência integrada tem subjacente 
um modelo de investigação particular, mas falha ao tentar descrevê-lo adequadamente. 
Normalmente, os curricula não dão nenhuma descrição explícita da metodologia científica; 
a grande maioria dos tópicos do programa recomendado foca um conjunto de informações 
substantivas e não procedimentos práticos e teóricos da ciência. 
 
4) Um estudo interdisciplinar  
Uma outra interpretação possível do conceito de integração é a investigação 
interdisciplinar. Podemos distinguir a ciência integrada, enquanto articulação de assuntos e 
síntese deliberada de materiais, da ciência interdisciplinar, vista como a colaboração de 
disciplinas e a compreensão de um tópico ou tema a partir de pontos de vista logicamente 
diferentes, permitindo que o aluno faça a síntese do modo que desejar. 
O Programa “Brazilian Primary Science” (1971) afirma que “para a grande maioria 
dos países em vias de desenvolvimento, os tópicos deveriam ser escolhidos de acordo com 
a sua influência na vida quotidiana” e propõe que “a saúde pública e a produção de 
alimentação sejam considerados como assuntos de primeira prioridade”. 
O estudo destes tópicos requer a contribuição de diferentes áreas temáticas; de facto, 
pode ver-se este estudo como um meio de demonstrar que espécie de ligações existe entre 
as várias disciplinas. Num país em vias de desenvolvimento, um tema definido pela 
questão “Como podemos estabelecer uma produção de alimentação adequada para 
alimentar a nossa população?” pode reforçar a necessidade de utilizar diversas 
contribuições de diferentes áreas do conhecimento como a Física, a Química e a Biologia, 
no sentido de resolver problemas práticos. O tema organizacional não tem de ser 
necessariamente um problema. O “Australian Science Education Project” (1971) escolheu 
tópicos relacionados com um conjunto de ideias a serem desenvolvidas, como por 
exemplo, “as formas pelas quais a tecnologia transformou o meio ambiente do homem”. 
Em ambos os exemplos, a questão de saber quais as disciplinas a aplicar tem origem 
no “mundo exterior” e pode, por essa razão, falar-se de foco extrínseco (Nuffield 
Foundation, 1974). É, no entanto, possível ter um tema ou uma questão que emirja de uma 






provenientes de outras áreas para um tratamento adequado. Esta questão forneceria um 
foco intrínseco. 
Este último tipo de estudo interdisciplinar teve sempre grande importância na ciência. 
É também de referir que nenhum tópico científico tem estado completamente isolado. Cada 
forma de conhecimento necessita de outras formas de conhecimento. Assim, a ciência 
utiliza a Matemática, mas tal conhecimento é uma ferramenta para a ciência, não uma parte 
integrante dela. A importância das inter-relações entre as diferentes formas do 
conhecimento tem sido acentuada mas, no entanto, quando há curricula centrados em 
tópicos ou temas com contribuições de diferentes disciplinas, fazem-se grandes exigências 
à capacidade e conhecimento dos professores para realçar essas inter-relações. 
 
 
2.6.2. ARGUMENTOS PARA UM CURRICULUM DE CIÊNCIA INTEGRADA 
 
Estes argumentos têm geralmente em conta os tipos de resultados que se espera obter 
com um curso de ciência integrada, e os tipos de condições a que a implementação do 
curso deve obedecer. A decisão de adoptar um determinado curriculum vai depender de 
factores tais como, as exigências correntes e os constrangimentos impostos ao sistema de 
educação pela sociedade, pelas teorias adoptadas sobre a aprendizagem e o 
desenvolvimento psicológico e pela disponibilidade de professores preparados de modo 
adequado. 
As exigências manifestadas pela própria sociedade são devidas às necessidades de 
estrutura social, as quais, por sua vez, são determinadas, em grande parte, por problemas 
económicos, políticos e por ideologias políticas. 
Em Brown (1977), Schwab defende que as exigências básicas da educação da ciência 
têm como objectivo: a formação de cientistas, a formação de uma liderança política e de 
público informados em assuntos científicos.  
Alguns projectos relacionados com os curricula de ciência integrada parecem 
reflectir esta opinião. Por exemplo, no School Council Integrated Science Project (1968-     
-1984) é referido que um certo número de problemas da nossa sociedade são vistos como 






tenham algum conhecimento em ciência”. Este projecto visava atingir os seguintes 
objectivos: ajudar os alunos a desenvolver capacidades intelectuais baseadas na ciência 
particularmente úteis para as suas carreiras; desenvolver e mudar as suas atitudes perante a 
ciência, a sociedade e a sua própria educação e encorajá-los a produzir análises críticas e 
cépticas acerca do seu próprio trabalho e o dos cientistas. Outros projectos, como o 
Australian Science Education Project, consideram necessário que a população geral 
compreenda que “as descobertas na ciência têm dado origem a muitos avanços 
tecnológicos que têm contribuído para o bem estar humano e para a marcha da 
civilização”, mas também que esteja consciente de que uma “população em expansão, que 
se oriente para uma cultura cada vez mais tecnológica, aumenta os problemas ambientais”.  
A interdisciplinaridade justifica-se com base no facto de proporcionar uma educação 
com objectivos gerais importantes e os argumentos são baseados na necessidade de 
formação de profissionais com uma educação vasta, de gestores e administradores que 
possam lidar com processos de decisão complexos na sociedade moderna. Enfim, o que se 
pretende com a vertente Ciência, Tecnologia e Sociedade – Ambiente (CTS-A) nos 
currículos de ciências, actualmente. 
 
 
2.7. INTEGRAÇÃO DISCIPLINAR 
 
Nesta secção apresentamos um conjunto de dez categorias de análise que permitem 
tipificar diferentes situações de ensino integrado, isto é, quaisquer situações de ensino que 
visem alguma articulação dos saberes disciplinares. As quatro primeiras categorias dizem 
respeito ao número e natureza das disciplinas envolvidas, ao grau de integração disciplinar 
e aos pressupostos teóricos e metodológicos da actividade integradora. As restantes seis 
categorias incidem fundamentalmente sobre diversos modos de realização de ensino 
integrado. Elas procuram, sobretudo, discriminar um conjunto de possibilidades de 
concretização de ensino integrado e servir como forma de caracterização de situações deste 








2.7.1. ÂMBITO DA INTEGRAÇÃO 
 
Esta categoria refere-se ao número de disciplinas envolvidas numa situação de ensino 
integrado. Este número é variável e pode, portanto, servir de indicador da extensão 
disciplinar do ensino integrado.  
Conforme os casos, o número de disciplinas a integrar poderá ser de duas, três ou 
mais disciplinas até ao caso limite em que se pretendem integrar todas as disciplinas de um 
determinado ano escolar. Porém, pretender englobar todas as disciplinas de um 
determinado ano escolar é um projecto extremamente ambicioso. A sua plena realização 
exigiria que, previamente, houvesse a possibilidade de reunir uma série de condições que 
ultrapassam as competências e a margem de manobra dos professores (tais como a 
articulação horizontal dos programas, a flexibilidade de horários dos docentes, a existência 
de espaços escolares disponíveis). Importa, pois, esclarecer que não é de modo algum 
necessário englobar todas as disciplinas de um ano escolar para que se realize uma 
experiência de ensino integrado, uma vez que, como se disse, a integração se pode fazer 
com apenas duas ou três disciplinas. Num inquérito levado a cabo pela UNESCO com o 
objectivo de proporcionar um panorama geral do ensino integrado das ciências nos dias de 
hoje, verificou-se que, numa amostra de 128 cursos, 82 das 109 respostas concludentes 
tinham realizado uma integração de três disciplinas científicas (Pombo, 1993). 
O número de disciplinas envolvidas ou a envolver numa experiência de integração 
depende muito das circunstâncias em que esta é levada a cabo. Se a experiência 
corresponde a uma planificação estruturada, o número de disciplinas a integrar é então 
decorrente do quadro teórico previamente estabelecido, dos objectivos que a experiência se 
propõe alcançar, das actividades que se pretendem realizar. Mas esse número pode também 
ter uma origem mais aleatória, dependendo sobretudo do interesse ou da simples 
disponibilidade dos professores de diferentes disciplinas que, por razões variadas, se pro-
põem ou oferecem para colaborar num trabalho conjunto. Nesse caso, a integração aparece 
mais como resultante de um desejo de colaboração de um conjunto de professores do que 
ditada pelas exigências conceptuais de um projecto de integração. 
Em qualquer dos casos, é também verdade que o número de disciplinas que se 






periência, assim como a sua avaliação. É sem dúvida muito diferente ter como problema a 
integração de duas disciplinas ou tentar integrar todas as disciplinas de um ano curricular. 
 Ainda que, em geral, a integração de duas ou mais disciplinas seja feita através de 
um trabalho de colaboração entre os professores dessas disciplinas, é ainda concebível que 
a integração possa ser levada a cabo por um só professor a quem caberia fazer convergir, 
sobre um dado assunto, um certo número de conhecimentos ou procedimentos 
metodológicos tradicionalmente associados com outras disciplinas. A título de ilustração, 
refira-se o caso do professor de Física ao querer enriquecer, por exemplo, o ensino da 
óptica integrando conhecimentos de fotografia e história de arte. Ou o caso do professor de 
Matemática que faz apelo a conhecimentos e situações trabalhados em outras áreas 
científicas e não científicas — da Física, da Química, da Geografia, da Arte — quer como 
fonte de conhecimentos matemáticos, quer como domínio de aplicação destes 
conhecimentos (a este respeito, e apenas como ilustração, são já clássicos os exemplos da 
noção de derivada associada à noção de velocidade de um móvel em Física ou de uma 
reacção em Química; das razões e proporções associadas às escalas em Geografia; das 
transformações geométricas associadas a actividades e objectos artísticos). Num certo 
sentido, este tipo de integração é inevitável, ou, pelo menos, característico de um ensino 
minimamente rico e motivante. Seja, ainda, o caso do professor de Física ou de Química 
que, necessariamente, terá de fazer apelo a conhecimentos de Matemática.  
Por outras palavras, podemos mesmo ir mais longe e perguntarmo-nos se uma 
disciplina pode ser de tal modo fechada em si mesma que possa ser leccionada sem fazer 
apelo a conhecimentos de outras disciplinas. É verdade que, nestes casos, essas outras 
disciplinas (no caso do exemplo anterior, a Matemática e a Geografia) podem aparecer 
como meras disciplinas de «serviço», tendendo a ser usadas apenas como meios ou 
ferramentas que servem de suporte das primeiras (Física, Química, História). Tal situação, 
em certa medida, é contrária ao espírito da interdisciplinaridade e integração dos saberes, 
segundo o qual as diferentes disciplinas devem convergir para o tratamento de um dado 
tema ou actividade, sem que haja qualquer dependência ou hierarquização entre elas, mas 
antes colaboração e interacção, visando um determinado fim. 
Um exemplo de um outro tipo de situação é o caso da disciplina curricular de 






integração dos conteúdos programáticos provenientes de duas disciplinas científicas 
diferentes, a Física e a Química. Porém, se por um lado, se podem encontrar razões 
históricas e epistemológicas para esse par curricular, por outro lado, a nível programático, 
os conteúdos estão de tal modo distribuídos em compartimentos estanques, uns fazendo 
parte da Química, outros da Física, que grande parte deles acaba por ser estudada 
isoladamente, sem que esteja prevista qualquer tipo de interacção entre eles. Ora, muitas 




2.7.2. ALCANCE DA INTEGRAÇÃO 
 
Nesta secção referimo-nos ao tipo de conteúdos programáticos que se pretende 
integrar. Quando se refere o alcance da integração pretende-se aludir à diversidade das 
disciplinas pertencentes a uma determinada experiência, discriminando-as, não pela 
quantidade, mas pela sua natureza. Deste modo, o alcance de uma experiência de 
integração será menor quando as disciplinas em jogo pertencerem a uma mesma área 
curricular e maior quando estiverem em causa disciplinas de diferentes áreas curriculares 
(científicas, artísticas, da área das humanidades ou outras). 
É ainda possível considerar, como situação extrema, no que se refere ao alcance da 
integração, uma experiência que incluiria disciplinas não pertencentes ao currículo escolar 
(ou, ao currículo relativo ao ano em que a experiência é realizada), mas que se revelem 
úteis para a concretização dos objectivos propostos. Por exemplo, apesar da Sociologia ou 
a técnica do azulejo não fazerem parte do ensino básico, pode ser vantajoso incluir 
elementos destes saberes numa experiência de ensino integrado o neste nível de 
escolaridade. 
Em princípio pode parecer mais fácil integrar apenas disciplinas de uma mesma área 
curricular. No entanto, a integração de disciplinas aparentemente muito distantes pode 
revelar-se extremamente rica (como será descrito na secção 2.8., a propósito de 
experiências realizadas na Escola Secundária da Falagueira).  






associações disciplinares levantarão problemas epistemológicos, organizativos, 
metodológicos e pedagógicos distintos e terão, potencialmente, consequências diferentes 
em termos da integração pretendida. Pretender, por exemplo, incluir num projecto de 
ensino integrado duas Ciências da Natureza e uma Ciência Humana vai implicar, 
naturalmente, o enfrentar problemas de natureza epistemológica e metodológica. Mas, se o 
alcance desse mesmo projecto for mais alargado, incluindo por exemplo uma disciplina de 
carácter tecnológico ou desportivo, aos problemas anteriores virão acrescentar-se novas 
dificuldades de natureza pedagógica e relativas à própria organização do ensino. Se é 
verdade que cada disciplina tem a sua especificidade e, consequentemente, a sua didáctica, 
também é verdade que existem maiores afinidades entre algumas disciplinas (por exemplo, 
entre disciplinas experimentais, tais, como a Física, a Química e a Biologia) do que, entre 
disciplinas científicas e disciplinas desportivas. Porém, não é a proximidade 
epistemológica das disciplinas a integrar que determina o valor, o interesse e a riqueza dos 
resultados de uma experiência de ensino integrado. Por vezes, são mesmo o seu 
afastamento e aparente disparidade que se podem revelar mais fecundos e de maior valor 
educativo. 
Resta acrescentar que, tal como dissemos para o âmbito da integração, também o 
alcance da integração num projecto de ensino integrado depende da natureza desse 
projecto, dos seus pressupostos teóricos, dos objectivos estabelecidos e do tipo de 
actividade que se pretende realizar. Pode também acontecer que professores de várias 
disciplinas se reunam, primeiro em função de afinidades de vária ordem, e só depois 
decidam qual o projecto que querem pôr em marcha. De qualquer modo, a selecção das 
disciplinas a envolver numa experiência de integração deve articular-se com a “modalidade 
de integração” que se pretende levar a cabo e ajudar a equacionar os pressupostos que 
presidem ao projecto integrador. 
 
2.7.3. INTENSIDADE DA INTEGRAÇÃO 
 
A integração poderá ser dita mais ou menos profunda, consoante seja maior ou menor 
a interacção estabelecida entre as disciplinas que se pretende integrar. 






fraca, reduzindo-se a formas de coordenação entre as disciplinas envolvidas. Para situações 
como estas usaremos o termo pluridisciplinaridade (como já foi descrito na secção.1.3., 
aquando da descrição dos níveis de integração propostos por Piaget) 
No extremo oposto, consideramos as situações em que a interacção disciplinar é de 
tal forma elevada que se assiste a um processo de fusão entre as várias disciplinas 
envolvidas. É como se as diferentes disciplinas operassem uma penetração recíproca dos 
seus respectivos domínios, linguagens, metodologias, caminhando em uníssono para um 
objectivo final — a construção de um saber totalmente unificado. Para este tipo de 
situações, reservaremos o termo transdisciplinaridade. 
Entre um e outro extremos, consideramos um “contínuo” de situações em que é 
crescente a intensidade da integração entre disciplinas. Mais do que uma simples 
coordenação, haveria aqui um processo de aprofundamento progressivo da integração entre 
as disciplinas envolvidas, mantendo-se todavia os limites de cada uma. Reservaremos para 
estas situações o termo interdisciplinaridade. 
A figura 2.1. descreve os diferentes graus de interacção entre as várias disciplinas 












Figura 2.1. Graus de interacção entre as disciplinas envolvidas na situação de ensino integrado (Pombo, 1994). 
 
Relativamente ao termo “multidisciplinaridade”, frequentemente usado como 
sinónimo de “pluridisciplinaridade”, reservamo-lo para designar aquelas situações em que 
várias disciplinas totalmente independentes e autónomas se limitam a coexistir com outras 
no interior de um mesmo curriculum ou programa de estudos, sem que qualquer relação ou 






O esquema apresentado na figura 2.1. tem como objectivo fundamental representar a 
natureza contínua do processo de integração. Na verdade, entre os diversos níveis de 
aprofundamento da experiência de integração não é possível estabelecer elementos 
discretos que permitam distinguir com precisão onde acaba a pluridisciplinaridade e 
começa a interdisciplinaridade, onde acaba a interdisciplinaridade e começa a 
transdisciplinaridade. 
A pluridisciplinaridade corresponderá, fundamentalmente, ao caso em que dois (ou 
mais) professores acordam entre si o momento para trabalhar em aula um assunto comum 
às disciplinas que leccionam (por exemplo, o tema da hereditariedade em Biologia e em 
Psicologia), ou assuntos diferentes em cada uma, mas cuja aprendizagem tem, nessas 
disciplinas, implicações recíprocas (por exemplo, o tratamento da Idade Média na 
disciplina de História e o estudo da poesia medieval em Português).  
A transdisciplinaridade, corresponderá, pelo contrário, a situações de integração 
máxima nas quais, pelo elevado grau de interacção disciplinar alcançado, as fronteiras 
entre as disciplinas desaparecem conduzindo, no caso mais extremo, a uma situação de 
fusão dos diversos campos disciplinares. Como exemplo, poderemos apontar a utilização, 
num programa de ensino, de um problema, conceito ou questão específica suficientemente 
rica e mobilizadora para poder funcionar como princípio unificador dos conteúdos 
disciplinares envolvidos. Na situação actual do nosso sistema de ensino, e sem que 
profundas alterações estruturais aí tenham sido introduzidas (a nível da flexibilidade de 
horários, da criação de espaços livres e, sobretudo, da articulação horizontal e vertical dos 
programas), só excepcionalmente e de forma muito pontual nos parece possível alcançar 
este nível de integração. 
A interdisciplinaridade, por fim, corresponderá a um conjunto muito amplo e 
diversificado de situações, entre os dois extremos atrás definidos. Nesse contínuo, a 
interdisciplinaridade ultrapassa a simples coordenação entre disciplinas, caracterizando-se 
antes por uma combinação dos saberes convocados para o estudo sintético de um 
determinado assunto ou objecto, sem que, no entanto, se exija a fusão das fronteiras 
disciplinares. 
Há que salvaguardar, que a proposta aqui apresentada não pretende, de forma 






de integração, da pluridisciplinaridade à transdisciplinaridade, passando pela 
interdisciplinaridade. Cada um destes graus tem o seu valor próprio e a sua adequação às 
condições concretas em que cada experiência se realiza.  
 
 
2.7.4. PERSPECTIVA INTEGRADORA 
 
Nesta secção discutiremos os princípios teóricos subjacentes às situações de 











Figura 2.2- Situações de ensino integrado face ao conhecimento (Pombo, 1994). 
Assim, numa situação de ensino pluridisciplinar, está pressuposta a ideia de que as 
diferentes disciplinas devem desenvolver o seu trabalho lado a lado, sem que, em algum 
ponto, se torne necessário o encontro ou a confluência dos seus conteúdos ou dos seus 
métodos. A coordenação disciplinar não supõe portanto mais do que um paralelismo entre 
as disciplinas a envolver. Sendo cada disciplina independente e detentora do seu domínio 
próprio, da sua linguagem específica e da sua metodologia, considera-se não ser legítimo 
que se lhes exija o esforço de uma intersecção, mas tão só o de uma convivência organiza-
da, de um acerto de ritmos (simultaneidade, sequencialidade). 
Já no caso de uma situação interdisciplinar, o princípio teórico subjacente é o de que, 
sendo cada uma das disciplinas que concorrem para o estudo de um objecto comum 
detentora da sua perspectiva própria (perspectivismo) só a convergência ou combinação 






problema em questão. Nesse sentido, a interdisciplinaridade implica um esforço de 
exploração dos contributos e resultados das diversas disciplinas, de confronto e cruzamento 
das suas metodologias, de transposição conceptual, de procura de linguagens comuns. Ela 
está fundada na crença de que é possível alcançar uma síntese relativamente ao objecto 
comum e que essa síntese exprime melhor a verdade desse objecto do que cada uma das 
perspectivas parciais que, sobre ele, cada disciplina oferece. 
Por fim, numa situação de transdisciplinaridade pressupõe-se a unidade global do 
mundo (ou do conhecimento do mundo) que transcende os saberes disciplinares, mas que 
constitui o limite para o qual convergem esses saberes (holismo).  
 
 
2.7.5. NÍVEL DE REALIZAÇÃO DA INTEGRAÇÃO 
 
Esta categoria diz respeito ao lugar hierárquico em que são tomadas as decisões 
relativas à integração. Consideraremos três níveis: um nível macro, um nível que podemos 
considerar intermédio e um nível micro (Pombo, 1993). 
O primeiro caso, o nível macro, relaciona-se com o momento da elaboração dos 
curricula, momento em que se tomam as grandes opções de ordem filosófica, política e 
educacional que, posteriormente, vão determinar o carácter globalmente mais ou menos 
integrador do curricula escolar de um determinado país. A integração, a este nível, faz-se 
precisamente através dessas grandes opções que, para isso, deverão estabelecer princípios, 
pressupostos e orientações curriculares de carácter integrador. Podemos ainda considerar 
uma instância mais recuada, aquela na qual são estabelecidos os princípios gerais que 
devem regular o sistema educativo de um país (no nosso caso, a «Lei de Bases do Sistema 
Educativo») e nos quais pode (ou não) estar consignado esse princípio de integração ou, 
em caso negativo, ele aparecer como legitimável ou desejável. 
O segundo caso, o nível intermédio, diz respeito ao momento da elaboração dos 
programas das várias disciplinas dos curricula. A este nível, a integração pode realizar-se 
em duas direcções: horizontalmente, entre os programas das disciplinas de um mesmo ano 
de escolaridade (seleccionando conteúdos e dando-lhes uma ordenação e organização 






entre os programas das disciplinas dos diversos anos de escolaridade. 
O terceiro caso, o nível micro, refere-se ao momento da situação didáctica. A 
integração realiza-se então, quer ao nível da concepção e planificação de uma experiência 
de ensino integrado, quer ao nível da sua efectiva realização. 
A situação ideal seria aquela em que a experiência de integração efectivamente 
realizada (nível micro) estivesse fundada e devidamente enquadrada numa elaboração 
integrada dos programas (nível intermédio) por sua vez decorrente de uma opção global 
pela integração (nível macro). Contudo, na prática, as situações que se nos oferecem são 
muito diferentes.  
 
 
2.7.6. VIA DE INTEGRAÇÃO 
 
Por via de integração entendemos a natureza curricular ou extra-curricular do espaço 
em que toma corpo a experiência de ensino integrado. 
Na verdade, a experiência de integração pode realizar-se segundo duas grandes vias. 
No primeiro caso - via curricular - ela desenrola-se no interior do currículo escolar 
existente que, por assim dizer, oferece um enquadramento teórico, conceptual e pro-
blemático suficiente para que, no seu interior, a integração possa ser realizada. São duas as 
soluções possíveis: a experiência realiza-se mediante a integração de duas ou mais 
disciplinas - via (curricular) disciplinar - ou por intermédio de espaços não-disciplinares 
eventualmente previstos no currículo escolar do aluno - via (curricular) extra-disciplinar. É 
o caso, por exemplo, da AE criada pela anterior reforma, espaço curricular não disciplinar 
que, de forma explícita, foi definido pela legislação como uma «área curricular de natureza 
interdisciplinar e de frequência obrigatória.»2. 
 No segundo caso - via extra-curricular - a integração realiza-se através de 
actividades exteriores ao currículo dos alunos. Trata-se então de actividades facultativas-                        
-«extra-curriculares» ou «circum-escolares» como vulgarmente são designadas - tais como 
«clubes de ciências», «clubes de poesia», projectos de diversa ordem e grupos culturais 
com diferentes objectivos, âmbitos e duração (por exemplo, um grupo de «amigos da natu-
                                                 






reza» ou de «arqueologia» ou ainda um grupo que se reúne para, pontualmente, promover 
uma visita de estudo). 
 
 
2.7.7. MODALIDADE DE INTEGRAÇÃO 
 
Esta categoria diz respeito ao suporte didáctico e ao tipo de conteúdo em torno do 
qual a integração se organiza. 
Neste sentido, a integração pode realizar-se a nível dos programas das disciplinas 
curriculares ou apenas de determinadas unidades didácticas seleccionadas para o efeito, 
através de temas extrínsecos aos programas das diferentes disciplinas do currículo, mas 
que se considera que podem permitir a sua integração total ou parcial e ainda através de 
actividades não lectivas mas que exijam a participação de diversas disciplinas. 
Relativamente às duas primeiras modalidades, trata-se de situações em que a 
integração é, necessariamente, realizada segundo uma via curricular e disciplinar. Em 
ambos os casos a integração desenvolve-se no espaço tradicional da sala de aula e tem por 
base os conteúdos programáticos das disciplinas curriculares envolvidas na experiência. As 
duas modalidades só se distinguem, digamos assim, pela sua ambição: num caso pretende-                   
-se a integração dos programas; no outro, apenas de uma ou mais unidades didácticas. 
Na última modalidade, aquela em que a integração se realiza mediante a realização 
de actividades não-lectivas podem incluir-se, por exemplo, visitas de estudo. 
Quanto à terceira modalidade, aquela em que a integração se realiza através de um 
tema extrínseco aos programas das diversas componentes curriculares, haveria ainda a 
considerar se o tratamento didáctico do tema escolhido pode ou não ser realizado no 
espaço da aula, isto é, se pode ou não seguir a via curricular disciplinar. 
Com o objectivo de diferenciar o maior número possível de modalidades de 
integração e embora correndo o risco de algum artificialismo, distinguiremos quatro tipos 
possíveis de temas extrínsecos: um assunto, um conceito, um problema e um processo. 
A estes possíveis temas, Gerald Holton (citado por Jordan, 1989) atribuiu o conceito 







2.7.8. DURAÇÃO DA EXPERIÊNCIA DE INTEGRAÇÃO 
 
A duração da experiência de integração diz respeito ao período de tempo durante o 
qual se desenvolve a experiência de integração. Tratar-se-á de uma situação pontual 
quando a experiência é centrada na realização de uma actividade específica (por exemplo, 
uma visita de estudo) ou de um número reduzido de aulas. Poderá tratar-se de uma 
experiência de integração com uma localização temporal mais alargada, caso se pretenda 
um tratamento de uma unidade temática por um conjunto de professores. 
 
 
2.7.9. ORIGEM DA EXPERIÊNCIA DE INTEGRAÇÃO 
 
Uma experiência de integração pode dever-se à iniciativa de indivíduos ou 
instituições exteriores à escola ou ser desencadeada a partir do interior desta. Caso a 
experiência tenha origem no exterior da escola, a proposta pode provir do Ministério da 
Educação (por exemplo, AE), Universidades, Centros de Formação de Professores ou 
Projectos de Investigação interessados em experiências de ensino integrado. 
A iniciativa pode ter também ser interior à escola, neste caso, o Conselho Pedagógico 
poderá propor tais actividades enquadradas no Plano Global da Escola. Mas a iniciativa 
pode partir também de um grupo disciplinar ou de um professor ou grupo de professores 
que decidam dinamizar de forma autónoma e independente uma experiência de ensino 
integrado. Por vezes, tal reflecte um esforço inovador realizado ao nível do processo 
ensino-aprendizagem por docentes que desejam melhorar a sua própria actividade. 
 
 
2.7.10. ENQUADRAMENTO DA EXPERIÊNCIA DE INTEGRAÇÃO 
 
Nesta secção pretende-se resumir os apoios passíveis de serem prestados à realização 
da experiência de integração. Ora, esta pode ser realizada sem qualquer tipo de apoios, 
partindo da iniciativa de um grupo de professores ou obter apoios institucionais relativos 






funcionamento; apoios científicos, relativos quer à informação, quer à formação, quer à 
planificação e acompanhamento da experiência. Também os apoios materiais podem ser 
importantes (equipamentos, materiais didácticos, espaços de trabalho ou verbas). 
 
 
2.8. PROJECTO CURRICULAR INTEGRADO 
 
Com a Reorganização Curricular do EB pretende-se proporcionar a transversalidade 
das competências surgindo assim, os Projectos Curriculares de Escola (PCE) e de Turma 
(PCT). 
Tendo em conta a pertinência de que se revestem no Currículo Nacional do EB, 
importa clarificar o que se entende por projecto. 
Leite (2003) entende o conceito de projecto como a antecipação de um produto que, 
para ser concretizado, deve ser planificado, executado e contribuir para transformar o real. 
Não basta, por isso, a sua idealização ou o plano das intenções, é necessário pô-lo em 
acção. 
O PCE e o PCT são designações recentes, geralmente associadas à ideia de 
desenvolvimento do currículo, percepcionado numa concepção de projecto, atendendo ao 
dinamismo e à abertura de que se deve revestir, actualmente, para poder responder às 
realidades em que vai concretizar-se. Pode, então, definir-se Projecto Curricular como o 
modo particular de reconstruir o currículo nacional tendo em consideração a realidade onde 
será concretizado. Ambos implicam a adequação do currículo nacional à especificidade da 
escola e dos alunos. O que acaba por diferir é o nível dessa adequação. O primeiro (PCE) 
deve ser definido tendo em conta o currículo nacional e o Projecto Educativo da Escola 
(PEE), as prioridades da escola e as competências essenciais e transversais, à volta das 
quais gravitam o projecto e os conteúdos a trabalhar (verticalmente), por cada área 
curricular. O segundo (PCT), que tem como referente o PCE, deve ser definido de modo a 







A concretização do PCT exige a adequação e a diferenciação pedagógica que só se 
realizará eficazmente se o Conselho de Turma (CT) proceder à caracterização da turma e à 
avaliação das aprendizagens adquiridas. 
Não nos alongaremos na definição de Projecto Curricular uma vez que não é do 
âmbito deste estudo aprofundar conhecimentos acerca de Projectos Curriculares e sua 
execução. Parece-nos importante, contudo reter a ideia de que o CT (grupo de professores 
que leccionam a uma mesma turma) se reúne ocasionalmente para debater possíveis 
articulações a estabelecer entre as disciplinas do Plano Curricular. Portanto, teoricamente, 
a nova reforma acarreta consigo a necessidade de realização de reuniões entre todos os 
professores da turma a fim de reconhecerem pontes entre os diferentes 
conteúdos/conhecimentos que leccionam. 
Os projectos curriculares são uma forma de estruturar as diferentes áreas do 
conhecimento e experiência ou disciplinas, servindo para “traduzir novas ideias sobre o 
que devem ser a Matemática, a Ciência, os Estudos Sociais, junto com as colocações 
adequadas sobre a aprendizagem dos alunos e a metodologia do professor” (Gimeno, 1989 
citado por Santomé, 1998). 
Existem duas modalidades clássicas de integração de currículo: os centros de 
interesse decrolyanos (descrita na secção 2.8.1.) e o método dos projectos. 
Esta última modalidade foi formulada por H. Hilpatrick em 1918, pretendendo 
resolver problemas das crianças nas suas vidas quotidianas. A partir de modelos básicos na 
vida das crianças/adolescentes, as propostas práticas de integração são numerosas e 
variadas. No entanto, Richard Pring (1976, citado por Santomé, 1998) considera quatro 
formas de integrar o currículo, vejamos: 
 
1. Integração correlacionando diversas disciplinas 
Parte-se do facto de que existem diferentes matérias e que de alguma maneira as suas 
características diferenciais devem ser respeitadas no planeamento curricular; elas devem 
ser tratadas de maneira separada. Contudo, como algumas partes de cada uma delas, para 
poder ser entendidas, precisam de conteúdos típicos de outras, estabelece-se uma 







2. Integração através de temas, tópicos ou ideias 
Nesta modalidade, a estruturação das diferentes áreas do conhecimento ou disciplinas 
seria feita mediante temas, tópicos ou grandes ideias. Todas as áreas do conhecimento 
passam a estar subordinadas à ideia que serve para reger a proposta de integração. 
3. Integração em torno de uma questão da vida prática e diária 
Existem problemas na vida quotidiana cuja compreensão e julgamento requerem 
conhecimentos, destrezas, procedimentos que não podem ser localizados facilmente no 
âmbito de uma determinada disciplina, pois muitas ocupam-se desses assuntos nas suas 
parcelas temáticas. Este é o caso dos denominados temas transversais. 
 
4. Integração a partir de temas e pesquisas decididos pelos alunos 
A ideia subjacente a esta forma de integração é que as actividades que mais podem 
ajudar os alunos a aprender são as relacionadas com as questões e problemas que eles 
consideram importantes no seu próprio mundo. 
 
 
2.8.1. EXPERIÊNCIAS DE ENSINO INTEGRADO 
 
Bosquet-Bigwood (1989) descreve o ensino integrado das ciências, ao nível do 
secundário, tal como se pratica na Escola de Decroly, em Bruxelas. Ovide Decroly (1871-  
-1932) defendia um ensino baseado na vivência concreta das crianças, explorando o meio 
natural e social que as envolve e partilhando os seus interesses profundos.  
Os objectivos deste ensino são fornecer às crianças e adolescentes os instrumentos 
intelectuais que os tornarão autónomos face à aquisição do saber, ele próprio em constante 
evolução. Pretende-se, ao mesmo tempo, formá-los de modo a utilizar esse saber na 
resolução eficaz dos problemas que encontrem na vida adulta (enfim, o que se pretende 
hoje dos programas curriculares do EB, apesar de não serem um caso de ensino integrado 
têm os mesmos objectivos gerais).  
Esta autora considera que, do ponto de vista metodológico, se consideram três 
princípios importantes no ensino integrado: 






- A abordagem global dos fenómenos estudados; 
- O processo indutivo a partir da observação do concreto e a actividade constante dos 
alunos. 
O ensino integrado permite realizar actividades propostas pela turma em função dos 
seus interesses e a apreensão de um fenómeno sob todos os seus aspectos, sem os 
compartimentos artificiais que dificultam simultaneamente a compreensão e a motivação. 
A observação global conduzirá ao estudo dos conceitos e técnicas necessárias à 
compreensão no momento pretendido. 
Segundo Bosquet-Bigwood é absurdo num ensino clássico ver o professor de 
Biologia falar da importância da água para os seres vivos, sem explicar a estrutura da 
molécula da água e as propriedades físico-químicas; tal como é absurdo, ver o professor de 
Química estudar iões e a electrólise, enquanto o professor de Física estuda as pilhas e a 
corrente contínua, sem que nenhum deles faça a ligação entre os dois assuntos, ou ainda 
ver o professor de Física ensinar a composição das forças enquanto o programa do seu 
colega de Matemática prevê o estudo da geometria vectorial. 
Deste modo, crê-se que não seja de estranhar que os laços profundos que existem 
entre as diferentes ciências, escapem completamente aos alunos e sobretudo que o ensino 
destas disciplinas seja, tão frequentemente, desligado da realidade em que vivem as 
crianças. 
Em Decroly, o ensino integrado das Ciências e da Matemática que se pratica a partir 
de centros de interesse variados, não se faz seguindo cronologicamente os programas 
clássicos tal como são actualmente concebidos. Todos os aspectos de um mesmo fenómeno 
são abordados paralelamente, assim como a sua medida quantitativa, que conduz à parte 
matemática do curso. 
O concreto serve sempre de ponto de partida: a observação de um fenómeno natural, 
uma experiência ou uma visita. Em alunos mais velhos, que compreendem mais claramente 
que um saber se organiza por etapas cumulativas sucessivas, o centro de interesse dá lugar 
a temas de trabalho fixados por nível etário e em função de noções a adquirir. Não se segue 
um manual, mas documentação diversa que é criticada e confrontada aliada a um método 
experimental rigoroso, pesquisas, trabalhos de grupo... Os resultados das experiências e das 






Deste modo, o saber é construído passo a passo pelo aluno. As noções e técnicas previstas 
no programa inserem-se aqui, à medida que vão sendo necessárias, e através de conteúdos 
muito diferentes. São feitas sínteses regularmente e afixadas na sala de aula. 
Nesta escola, um único professor assegura as horas de Ciências e de Matemática de 
uma turma num ciclo inferior e as horas do tronco mínimo nas turmas dos alunos mais 
velhos. Deste modo, obtém-se um único curso integrado de Ciências-Matemática. Este 
professor pode ser biólogo, químico, físico ou matemático devendo submeter-se a uma 
formação permanente nas matérias que pior domina. 
Uma reunião semanal, comum a todos os professores de Ciências e de Matemática 
permite a discussão, a crítica, a reciclagem, a coordenação. Tudo isto é possível graças ao 
espírito de equipa e à convicção nas vantagens pedagógicas do sistema. Os diferentes 
pontos dos programas oficiais são integrados em documentos que garantem a coerência e a 
coordenação interna desejáveis.  
 
Existem também algumas experiências de ensino integrado realizadas em escolas 
portuguesas e apresentadas em Pombo (1994). Por exemplo, a situação concretizada na 
Escola Secundária D. Pedro V (ano lectivo 1990/91) com uma turma de 9.º ano, 
desenvolveu-se a partir de uma trabalho de cooperação entre os professores das disciplinas 
de História, Francês, Biologia e Geografia. Este trabalho interdisciplinar teve como 
objectivo comum a preparação de uma visita de estudo alusiva ao tema “Descobrir 
Monsanto” e, para tal, foi necessário utilizar os contributos e informações das diversas 
disciplinas para um estudo do Parque Florestal de Monsanto. Desta forma, na disciplina de 
História foi proposto o estudo dos temas “História de Monsanto” e “Monsanto em 
Notícia”; na disciplina de Geografia, “Espaço de Monsanto I”; em Biologia, “Espaço de 
Monsanto II” e “Monsanto, nature, sport et repos” na disciplina de Francês. O contributo 
da disciplina de Biologia para o conhecimento de Monsanto foi o estudo da importância, 
para o equilíbrio do organismo, de um espaço verde como aquele. Já na disciplina de 
Geografia se procedeu a uma investigação sobre a função de um parque florestal incluído 
na malha urbana de uma grande cidade. 
Neste projecto interdisciplinar de ensino, a via de integração utilizada foi a via 






para objectivos comuns, na coordenação dos temas a estudar e na realização de actividades 
comuns, respeitando-se sempre a informação científica e a metodologia das diversas 
disciplinas. 
O trabalho desenvolveu-se através das seguintes actividades: visitas de estudo, 
reuniões de planificação, aula de colaboração com todos os professores envolvidos, 
trabalho de grupo para recolha de informação e preparação da visita final, exposição 
subordinada ao tema geral. Os espaços de trabalho utilizados na escola foram a sala de aula 
e a sala de professores. 
Também na Escola Secundária Marquês de Pombal se desenvolveu uma experiência 
interdisciplinar que decorreu durante 3 anos, com início no ano lectivo 1989/90, 
envolvendo 2 turmas de 7.º ano e com apoio do Ministério da Educação. 
A execução desta proposta implicou: formação do Conselho de Turma comum às 
duas turmas, coordenação do grupo de trabalho que iria realizar o projecto, Grupo 
Interdisciplinar e de Técnicas de Ensino, constituição das turmas, horários e apoio da 
psicóloga escolar. 
O tema do projecto no 1.º ano foi “O Homem e o Meio”, uma vez que se mostrava 
suficientemente geral e globalizante dos objectivos programáticos das diferentes 
disciplinas. Porém, na execução deste projecto depararam-se com dificuldades de vária 
ordem: dificuldade de trabalhar os programas e adaptá-los à situação; falta de preparação e 
interesse de alguns professores; cargas horárias dos docentes elevadas. Além disso, o 
trabalho foi apenas desenvolvido tendo como base a intuição e experiência dos professores, 
sem apoio ou enquadramento teórico.  
No 2.º ano, o tema escolhido foi “O Homem e o Mundo” tendo sido desenvolvido 
pelas mesmas turmas, agora no 8.º ano. Seleccionou-se um subtema “Os Homens 
encontram-se” onde, apenas as disciplinas de Português e História participaram e, 
pontualmente, Biologia e Francês. Este subtema contemplava a Expansão Portuguesa e o 
encontro de civilizações (História) e o estudo e produção de vários tipos de texto: literário- 
– narrativo, poético e dramático; não-literário – jornalístico, epistolar, apelativo, político e 
informativo. Ainda neste âmbito, realizou-se uma visita de estudo ao Museu de Arte 
Antiga, organizada por um grupo de doze alunos. Finalmente, depois de todo o material 






deveriam ser transformados em texto dramático, bem como a caracterização de 
personagens, ambientes e espaços, no sentido de levar à cena um espectáculo-síntese de 
todo o trabalho desenvolvido que espelhasse o ambiente de trabalho e uma nova atitude 
face à escola. 
A par da representação dos textos dramáticos, estiveram expostos trabalhos feitos na 
aula de Biologia sobre espécies animais e vegetais em extinção, objectos e produtos das 
diferentes áreas de encontro dos portugueses com outras civilizações. 
No 3.º ano da experiência o tema do trabalho foi “O Mundo em que vivemos”. 
Durante esse ano os alunos envolvidos foram os mesmos, agora no 9.º ano, e os 
professores de História, Geografia e Sáude (únicos que se voluntariaram). A partir do tema 
geral foram criados 7 subtemas subordinados ao programa de História mas integradores 
dos programas das outras duas disciplinas. As responsáveis por esta experiência referem os 
aspectos positivos da mesma: alunos que estavam condenados ao abandono da escola, por 
excesso de idade, foram motivados...; alunos que desconheciam os seus dotes para 
determinadas áreas, puderam descobri-los... Como limitações a esta experiência indicaram 
a falta de materiais e recursos didácticos e a dificuldade na criação da equipa 
interdisciplinar. 
Podemos também referir outra experiência interdisciplinar realizada na Escola 
Secundária da Falagueira sobre o tema “Viver a Escola” e levada a cabo por um grupo de 
dez professores e vinte alunos do 9.º ano de Saúde, no ano lectivo 1989/90. 
O objectivo inicial era desenvolver, numa turma, uma experiência de integração de 
todas as disciplinas do currículo que permitisse uma coordenação das metodologias 
utilizadas e dos conteúdos ministrados pelos professores nas diferentes áreas, e que, 
simultaneamente, tomasse os discentes como centro das actividades disciplinares. Optou-se 
por trabalhos em torno de um tema unificador que permitisse aos alunos uma globalização 
dos conhecimentos adquiridos nas várias disciplinas, sem alterar significativamente os 
programas. O tema escolhido foi “Viver a Escola/O Ambiente” a ser desenvolvido em 
duas vertentes: uma visando a integração dos conteúdos programáticos (“O Ambiente”); 
outra, tendo por finalidade o desenvolvimento de capacidades e da cooperação e 






Nas reuniões de preparação constatou-se a necessidade de trabalhar por grupos de 
disciplinas (Bloco A: Matemática, Física, Desenho e Educação Física; Bloco B: Português, 
História, Geografia, Biologia e Saúde), que se foram constituindo à medida que iam 






2.9. EDUCAÇÃO AMBIENTAL 
 
Aprendemos com os outros relacionando-nos com eles; aprendemos com as coisas 
manipulando-as, utilizando-as, transformando-as, reconstituindo-as nas suas funções e 
formas; aprendemos com o mundo mantendo viva a nossa curiosidade, questionando a 
realidade que nos rodeia (Cavaco, 1992). 
Desde Rousseau (1712-1778), para quem a natureza é o nosso primeiro mestre, 
múltiplos educadores insistiram na necessidade de recorrer aos objectos e às situações do 
mundo real como via de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal. 
Durante muito tempo o orgulho pelo crescente poder tecnológico da nossa sociedade 
associou-se à crença no valor absoluto do crescimento económico e à ilusão de um 
potencial de recursos naturais, inesgotável e gratuito, para gerar uma forma de viver, e de 
pensar, que se afirmava na ambição de se conseguir o domínio total do mundo conhecido, 
a conquista da natureza. 
Porém, perante o agravamento dos riscos ambientais que enfrentamos, tende a 
admitir-se que a questão da nossa sobrevivência como espécie exige que as pessoas 
revejam o seu papel na natureza reajustando a própria percepção de si mesmos, que tomem 
consciência da interdependência que une todos os seres vivos e que ajam tendo em conta 
os efeitos previsíveis das suas decisões na gestão de um património comum. 
A pesquisa interdisciplinar e a difusão da informação fundamentada sobre os 
problemas globais de ambiente favorecem o nascimento de uma consciência ecológica que 






urbano, cada vez mais cronometrado, burocrático e tecnicizado, tomando-os como 
anunciadores de um desastre ambiental irreversível. 
Edgar Morin (1990, citado por Cavaco, 1993) sugere que seria desejável que se 
criassem condições de forma que operacionalizasse, em cada um de nós, a convergência de 
verdades vindas dos horizontes mais diversos, umas das ciências, outras das humanidades, 
outras da fé, outras da ética, outras da nossa consciencialização de vivermos na Idade de 
Ferro Planetária.  
As diferentes correntes sociais, políticas e científicas e os movimentos de opinião 
sensibilizados às questões ambientais, através de inter-relações complexas e flutuantes, 
contribuíram para urdir uma obra comum que se alargou ao campo educativo. Assim, em 
1971, a UNESCO lançou o programa sobre o Homem e a Biosfera, visando estabelecer as 
bases científicas necessárias ao ordenamento e à gestão dos recursos da biosfera e, 
procurou não só captar preocupações que os efeitos destruidores do desenvolvimento 
industrial tinham feito emergir, como congregar múltiplos projectos de pesquisa e de 
intervenção já delineados. 
 A Conferência Mundial de Meio Ambiente da ONU, realizada em Estocolmo em 
1972, identificou a Educação Ambiental (EA) como um dos elementos mais vitais para o 
enfrentar da crise mundial do meio ambiente. Assim, chegou-se à conclusão que a 
educação deveria abordar a questão ambiental sob todos os aspectos, fossem eles políticos, 
tecnológicos, sociais, legislativos, culturais ou estéticos.  
Um ano depois desta Conferência surge o Programa das Nações Unidas para o Meio 
Ambiente (PNUMA), talvez o acontecimento internacional de maior relevância que se 
realizou em termos ambientais. Entre os objectivos do PNUMA contam-se as questões de 
educação e de formação ambientais que são objecto de um programa específico: o 
Programa Internacional de Educação Ambiental (PIEA). O PIEA é aprovado em Janeiro de 
1975, mas a sua plataforma de lançamento é o Seminário Internacional de Educação 
Ambiental de Belgrado (Outubro de 1975), organizado pela UNESCO com o objectivo de 
reflectir sobre os problemas do planeta e fazer um esforço em busca de um marco 
internacional para o desenvolvimento da educação relativa ao meio ambiente. Deste 
encontro sai a Carta de Belgrado que se mantém teoricamente como um documento 






dimensões antropológica e ecológica e se afirma a necessidade de “uma ética universal 
individualizada de forma que as pessoas assumam o compromisso de melhorar a qualidade 
do ambiente e a vida dos povos do mundo inteiro” (Cavaco, 1992). 
No plano metodológico, a EA é ainda encarada segundo uma perspectiva de 
equacionamento dos problemas locais e regionais, de forma que estimule o espírito crítico 
e facilite os mecanismos que estão em jogo nas situações problemáticas que afectam os 
quadros de vida, a fim de despertar o sentido e a vontade da intervenção (Gómez e Rosales, 
2000). 
A institucionalização internacional da EA dá um passo significativo com a 
Conferência Intergovernamental de Tbilisi (capital da Geórgia), realizada em Outubro de 
1977. A EA foi definida como uma dimensão dada ao conteúdo e à prática da educação. 
Esse aspecto de dimensão constituiu uma novidade: não se tratava de introduzir, 
isoladamente, novos conteúdos, mas em especial de mudar alguns propósitos da educação, 
que deveria estar mais orientada para a resolução dos problemas concretos do meio 
ambiente. Para isso, colocou-se como necessária a abordagem interdisciplinar e em 
especial a participação activa e responsável de cada indivíduo e da sociedade. 
Nessa mesma Conferência concluiu-se que a EA deveria constituir uma educação 
permanente e geral, que reagisse às mudanças que se produzem num mundo em rápida 
evolução; deveria preparar o indivíduo para a compreensão dos principais problemas do 
mundo contemporâneo, proporcionando-lhe não apenas os conhecimentos técnicos como 
também as competências e habilidades necessárias para desempenhar uma função 
produtiva na melhoria das condições de vida e ao mesmo tempo a protecção do meio 
ambiente. Para que se atingissem esses objectivos salientou-se a necessidade de se prestar a 
devida atenção aos valores éticos.  
Nesse contexto, percebe-se que a EA deveria permear a educação formal, ou seja, 
aquela que é ministrada em escolas dos diferentes níveis de ensino. Entretanto, a EA tem 
sido inserida principalmente numa série de âmbitos educativos informais, em geral com 
objectivos somente preservadores e sem contemplar a questão do desenvolvimento 
sustentado.  
Nesta Conferência participaram 66 estados membros da UNESCO, observadores de 






meta um prolongamento da Conferência de Estocolmo, principalmente, no campo 
educativo. 
Portugal também esteve presente através do Secretário de Estado do Ambiente que 
fez uma balanço relativo à situação da EA no país, referindo: 
a) a edição de uma série de publicações de homens de ciência e de divulgadores 
portugueses sobre o ambiente e os principais factores ecológicos que o caracterizam 
(Guerreiro, 1977 citado por Cavaco, 1992); 
b) a acção do Serviço Nacional de Participação de Populações, organizada pela 
Comissão Nacional do Ambiente, com o objectivo de atender a solicitações de professores, 
quanto a formação e materiais; 
c) a criação de cursos de estudos ecológicos, principalmente no ensino superior; 
d) a elaboração de um Atlas do Ambiente construído numa perspectiva didáctica; 
e) a criação de um prémio anual subordinado ao tema “O ambiente na literatura 
infantil”. 
Em 1984 é criada a Comissão Mundial para o Ambiente e o Desenvolvimento, 
integrando elementos de 21 países diferentes. No seu relatório – o relatório Bruntlund 
apresentado com o título “O nosso futuro comum” – três anos depois, afirmam a convicção 
unânime de que a segurança e o bem-estar das populações e mesmo a sobrevivência da 
vida do nosso planeta dependem das mudanças que soubermos imprimir aos nossos 
padrões de comportamento no sentido de tornar o desenvolvimento sustentável – isto é, 
assegurar que ele corresponda às necessidades do presente sem comprometer a 
capacidade de as gerações futuras darem resposta às suas próprias necessidades 
(Comissão Mundial do Ambiente e Desenvolvimento, 1991 citado por Cavaco, 1992). 
Para proceder à modernização do sistema de ensino, um dos vectores que se torna 
objecto de reforma é a estrutura curricular e programática dos ensinos básico e secundário. 
O processo de implementação do projecto de reforma curricular facilitou a discussão 
pública dos textos-base e levou a uma alargada participação de professores que, como 
autores, formadores e experimentadores, se envolveram nos trabalhos. 
Os programas elaborados durante 1971-1972, destinados a serem experimentados, 
trouxeram novidades pela sua concepção, pela sua estrutura, pela forma participada e 






Natureza destinado ao 3.º ano experimental (7.º ano do unificado) surgia nitidamente a 
dimensão ambiental (Cavaco, 1992). Todavia, a proposta mais inovadora referia-se ao 5.º 
ano experimental (9.º ano), fase terminal do projectado ciclo básico unificado. Uma 
disciplina, Ciências do Ambiente, funcionaria como eixo central de todo um conjunto de 
matérias que se organizavam de forma integrada, mas polifacetada, em torno de questões 
de ambiente, articuladas em escalas de análise diferentes, desde a local à planetária. 
Muitos projectos e experiências de EA em algumas escolas foram pouco apoiados 
pelo que acabaram por desaparecer. Neste contexto, a experiência de EA para o 
Desenvolvimento, pelo facto de ter beneficiado de algum suporte institucional e de se 
apresentar com estatuto oficialmente reconhecido, evidenciou-se como um processo que se 
expandiu rapidamente de modo que envolveu não só centenas de docentes como articulou 
num mesmo projecto áreas curriculares diferentes e todos os níveis de ensino. Apoiada 
inicialmente pela UNESCO, desenvolveu-se sob a coordenação da Direcção-Geral do 
Ensino Secundário, com a colaboração do Instituto Nacional do Ambiente e de outras 
instituições, nomeadamente autarquias. Embora de forma irregular e assimétrica a 
experiência facilitou: 
a) a implementação de práticas inovadoras, ao responder a problemas reais de modos 
originais e diversos; 
b) o alargamento do espaço escolar porque congregou o interesse e o esforço de 
múltiplos parceiros sociais; 
c) a formação de redes de apoio e partilha de experiências que se foram instituindo 
através de uma dinâmica centrada em projectos de EA. 
O Congresso Internacional sobre Educação e Formação organizado pela Unesco e 
pelo PNUMA, em Agosto de 1987, teve como objectivos manifestar algumas necessidades 
e prioridades da educação e formação ambientais e estabelecer uma estratégia de acção 
internacional comum. Vinte anos depois da Conferência de Estocolmo, em Junho de 2002, 
celebrou-se no Rio de Janeiro, a Conferência das Nações Unidas sobre o Meio Ambiente e 
o Desenvolvimento. O objectivo principal consistia em estabelecer uma aliança mundial 
nova e equitativa mediante a criação de novos níveis de cooperação entre os Estados, os 






Para concluir esta secção apresenta-se a definição de Educação Ambiental resultante 
da compilação de várias definições e apresentada por Goméz e Rosales (2000) e que data 
de 1992: A EA é um processo educativo aberto e permanente, com carácter pessoal e 
colectivo, com uma orientação teórica e prática ao mesmo tempo, que pretende conseguir 
uma tomada de consciência da realidade (física, social e cultural), a aquisição de valores 




2.9.1. EDUCAÇÃO AMBIENTAL E A INTERDISCIPLINARIDADE 
 
Qualquer que seja o problema abordado, se se procura uma solução no contexto do 
meio ambiente, essa análise é muito complexa. Esta complexidade provém de muitos 
factores (económicos, jurídicos, sociais, políticos, geográficos, históricos, biológicos, 
químicos, físicos) que convém reunir para compreender: 
a) como funciona a actividade do ser humano e as suas relações com o meio 
ambiente; 
b) quais são os pontos fundamentais que se devem abordar para modificar os 
resultados prejudiciais de tal actividade; 
c) que tipo de intervenção é desejável e possível, quem deve levá-la a cabo, mediante 
que processos, ... 
d) que consequências são previsíveis a curto, médio e longo prazo, e em que âmbito. 
À complexidade dos aspectos abordados juntam-se as inter-relações múltiplas entre 
uns e outros que se produzem no tempo e no espaço e que é necessário identificar, 
hierarquizar e articular. Convém ter em conta as correlações entre os fenómenos e as 
situações que uma abordagem monodisciplinar tenderia a fragmentar. 
Mas também, a pluridisciplinaridade não resolve o problema, uma vez que 
proporciona uma justaposição de análises e de soluções sem que o conjunto obtido seja 
coerente e factível. É a utilização de um instrumento comum, criado por todos, que pode 
superar os inconvenientes trazidos por uma análise pluridisciplinar, fazendo com que a 






O objectivo comum é alcançar um nível de compreensão o mais completo possível 
dos sistemas em que se desenvolve a actividade humana para delimitar os seus efeitos 
sobre o meio ambiente. Deve pois, construir-se um instrumento comum de análise que, 
segundo J. M. Abillon (Felice, 1994) pode constituir-se por três etapas que permitem: 
a) determinar os elementos do sistema e as leis que regem as interacções que os 
unem, quantitativa ou qualitativamente; 
b) descrever a evolução desse sistema e predizer as consequências das mudanças 
introduzidas no mesmo devido à sua evolução; 
c)  escolher, uma vez estabelecido o objectivo e tendo em conta a situação política e 
económica, as melhores soluções e as menos prejudiciais para o meio ambiente. 
Este método assegura a passagem da pluridisciplinaridade à interdisciplinaridade. A 
transdisciplinaridade raramente se usa, uma vez que exige dos investigadores grande 
disponibilidade de tempo, um conhecimento amplo dos conceitos e teorias de outras 
disciplinas além de um bom conhecimento da sua própria disciplina e uma grande dose de 
humildade. 
A investigação interdisciplinar neste contexto permite elaborar novos conhecimentos 
para encontrar os meios de resolver determinados problemas. Mas, a EA permite também 
que os professores atinjam os seus objectivos na prática da interdisciplinaridade. 
Qualquer que seja o nível de intervenção na formação e a intensidade de EA, tem de 
se procurar a compreensão dos mecanismos de funcionamento de um sistema que traduza 
as relações entre a acção humana e o meio ambiente pelo que se torna imprescindível 
observar e descrever processos conhecidos. Até porque este objectivo é em si mesmo um 
elemento de formação que é necessário adquirir para conseguir as mudanças desejadas nas 
atitudes e comportamentos e, sobretudo, no mecanismo de pensamento. 
A interdisciplinaridade na EA necessita da intervenção de todas as disciplinas embora 
os seus papéis possam ser bem diferentes, pelo menos ao nível quantitativo. É necessária 
uma articulação entre as diferentes disciplinas e, sobretudo, de as adequar às necessidades 
de aprendizagem dos alunos. As necessidades do discente são prioritárias, trata-se de 
modificar as suas atitudes para as tornar mais positivas em relação ao ambiente. Em todos 
os estudos sobre este tema, os contributos de cada disciplina convergem para captar as 






Para participar plenamente na EA, os professores devem assumir outra forma de 
intervenção, proporcionando a aprendizagem através de métodos activos. São os alunos 
que têm de adquirir os métodos e os conceitos heurísticos para controlar o ambiente e o seu 
desenvolvimento. 
Deste modo, é indispensável criar situações pedagógicas que não se refiram a uma 
disciplina específica. No actual contexto educativo são os docentes das diferentes 
disciplinas que devem delinear os objectivos interdisciplinares necessários para 
salvaguardar o ambiente. A consideração destes objectivos interdisciplinares modifica a 
pedagogia das disciplinas, em particular desenvolvendo diferentes actividades de carácter 
social ou autónomas que permitam desenvolver comportamentos e métodos 
correspondentes aos objectivos gerais. Em função dos objectivos inerentes ao projecto 
interdisciplinar, as diferentes disciplinas unem esforços para estudar o mesmo fenómeno 
mediante abordagens diferentes e complementares, até porque é necessário conjugar 
diferentes aspectos do conhecimento para explicar a realidade. 
A interdisciplinaridade é uma necessidade instrumental. Facilita a aprendizagem 
directa ou indirectamente assim como ajuda a formar a personalidade base. Esta permite 
tratar actividades e problemas complexos que não podem depender, dada a sua concepção, 
de um currículo disciplinar “racionalmente” construído. Os pontos de interesse suscitados 
pelo ambiente, tais como a contaminação, o ruído, a urbanização de terrenos, são 
inacessíveis a uma exploração disciplinar restrita, são necessários conhecimentos 
disciplinares que os alunos não têm. É de salientar que, regra geral, os temas e actividades 
que apaixonam os alunos são sempre temas ou actividades complexas que não fazem parte 
do currículo normal. Efectivamente, os programas estão muito longe de interessar à 
maioria dos alunos, dominados por um universo cultural diferente do escolar e 
influenciados pelos meios de comunicação (Felice, 1994). Uma abordagem interdisciplinar 
pode facilitar a aquisição de conhecimentos úteis e ir de encontro às preocupações e 
motivações dos discentes. Deste modo torna-se fundamental, conceber programas que não 
se baseiem numa sucessão de temas.  
A EA tal como foi definida na Conferência de Tbilisi (1977), não pode ser uma série 
de lições cuja sucessão e continuidade estão programadas de antemão. Quando o professor 






programa linear, mas a análise crítica e a síntese destacando as diferentes inter-relações. A 
aquisição de um método, a construção de um conceito e sobretudo a modificação das 
atitudes, não se podem conseguir directamente mediante a resolução de exercícios pré-             
-estabelecidos. 
A EA deverá ser crítica para favorecer a análise e a consideração dos factores que 
intervêm numa determinada situação. Do mesmo modo, deverá estimular a criatividade 
para facilitar a descoberta de novos métodos de análise ou de combinações que permitam a 
adopção de novas soluções. A criatividade deverá submeter-se a uma análise crítica para 
não terminar numa utopia. 
Além disso, sendo as condições ambientais resultado de opções sociais, económicas e 
tecnológicas mais do que de factores físicos, a EA deverá estabelecer um novo sistema de 
valores. Todas as decisões relacionadas com o desenvolvimento da sociedade e o bem-       
-estar dos indivíduos se baseiam em considerações, geralmente implícitas, sobre o que é 
útil, bom ou bonito. O indivíduo educado deve ser capaz de levantar questões tais como: 
“Quem tomou esta decisão?”, “Baseado em que critérios?”, “Com que objectivos?”, 
“Avaliou as consequências?”. Enfim, deve conhecer as opções tomadas e saber em função 
de que valores o fizeram. Os valores e as opções são os princípios organizativos da acção. 
2.10. ANÁLISE VERTICAL E HORIZONTAL DAS ORIENTAÇÕES CURRICULARES 
DAS DISCIPLINAS DO 8.º ANO DO 3.º CICLO DO ENSINO BÁSICO  
 
Antes de mais, convém explicitar os conceitos de articulação vertical e articulação 
horizontal se bem que, já tenham sido abordados. Assim, como articulação vertical 
devemos entender o grau de coerência existente entre os conteúdos programáticos de uma 
determinada disciplina ao longo de diferentes anos escolares; a articulação horizontal diz 
respeito à organização e conexão dos conteúdos programáticos, neste caso envolvendo 
várias disciplinas, em cada ano escolar. 
Ora, neste domínio, é importante que os responsáveis pela elaboração dos programas 
das diversas disciplinas tenham o cuidado, que deveria estar subjacente à elaboração de 
qualquer plano de estudos, de eliminar a desarticulação que desde muito se considera 
existir nos currículos, quer a nível vertical quer a nível horizontal. 
Reportando-nos a uma altura anterior à promulgação da Lei de Bases do Sistema 






nomeadamente os decorrentes da acentuada desarticulação horizontal e vertical entre os 
diversos níveis e segmentos de ensino, que se traduz, designadamente, na falta de 
coerência e de unidade de objectivos e na inexistência de critérios significativos e 
relevantes de selecção de áreas e conteúdos programáticos.  
A actual reorganização curricular do ensino básico (que entrou em vigor em 
2002/2003) resultou da análise de vários factores conforme Galvão (2002): elevadas taxas 
de insucesso; abandono escolar, elevada carga horária lectiva dos alunos com disciplinas 
isoladas umas das outras; deficiente articulação entre os diferentes ciclos; dificuldade em 
lidar com a grande diversidade de alunos e situações e finalmente, a falta de espaços de 
educação para a cidadania, de desenvolvimento de competências como o aprender a 
aprender e de uma maior autonomia na construção do conhecimento e de promoção de 
projectos interdisciplinares e transdisciplinares. 
Deste modo, o ensino básico apresenta um desafio tremendo aos legisladores, a 
autores de programas e de manuais, aos professores. Tem de se ensinar o que se considera 
fundamental a todos os alunos para serem cidadãos esclarecidos e responsáveis, para serem 
bons profissionais nas áreas em que trabalham, para terem conhecimentos de modo a 
prosseguirem estudos. Isto implica ensinar todos os alunos, isto é, dar oportunidade a todos 
de chegarem onde forem capazes, sem os limitar. 
Constatamos que a emergência de uma nova cultura da Escola, em que se desenvolva 
um trabalho cooperativo entre docentes da mesma área disciplinar (articulação vertical), do 
mesmo ano escolar (articulação horizontal) e entre os professores dos vários níveis 
sequenciais do ensino básico (articulação entre ciclos) é urgente para concretizar um novo 
paradigma de Escola. 
A abordagem de temas transversais às diversas disciplinas faz parte integrante do 
currículo. A educação para os direitos humanos, a educação ambiental, a educação para a 
saúde e o bem-estar, a educação alimentar, a educação sexual, a educação para a prevenção 
de situações de risco pessoal... são alguns dos temas transversais que se aconselham ser 
trabalhados em desenvolvimento com projectos de natureza interdisciplinar e através de 






A articulação horizontal das aprendizagens é um importante desafio que se coloca 
aos professores e às escolas, no âmbito das respectivas autonomias, tendo como objectivo 
evitar que o aluno seja abandonado no trabalho individual de integração dos saberes.  
É sabido que uma leitura horizontal do currículo cria melhores condições para a 
prática da interdisciplinaridade. Partindo-se dos temas/conteúdos essenciais de cada 
programa disciplinar e procurando-se identificar as articulações possíveis com os restantes 
programas do elenco curricular, é possível esboçar o quadro de possibilidades de 
integração interdisciplinar, de complementaridade, de interacção, de sequencialidade. Gerir 
o currículo de forma mais globalizada e flexível passa por esta visão integradora dos 
diferentes conteúdos e temas prescritos nos programas. O novo contexto curricular exige 
ainda uma articulação vertical das competências específicas das situações de 
aprendizagem. De seguida, no quadro 2.2., apresentam-se os conteúdos prescritos nas 
“Orientações Curriculares” para as diversas disciplinas do currículo. Em cada disciplina 
procedeu-se à identificação de temas/conteúdos relevantes, entendidos como tópicos 





















Quadro 2.2. Proposta de leitura do currículo do 8.º ano de escolaridade tendo como base, os programas, as orientações curriculares e/ou as competências essenciais das diferentes 
































































Na análise que faremos deste quadro irá atribuir-se maior relevo ao bloco Ciências 
Físicas e Naturais (constituído pelas disciplinas de Ciências Naturais (CN) e Ciências 
Físico-Químicas (CFQ)) em detrimento das restantes disciplinas, já que o interesse deste 
trabalho ao ser realizado por uma investigadora da área de ciências, é precisamente na sua 
área. Contudo, ter-se-á presente aquando da elaboração da unidade didáctica (secção 
3.4.2.) que se pretende uma abordagem interdisciplinar, onde se constate o contributo de 
todas as disciplinas do ano escolar citado. 
Debruçando-nos um pouco sobre as orientações curriculares deste bloco para o 3.º 
Ciclo do ensino básico, verifica-se que se pretende romper com a falta de desenvolvimento 
de raciocínio e o excesso de memorização (que se parece ter instalado), e ajudar os 
professores a programar para os seus alunos aulas mais estimulantes e em sintonia com o 
que se entende hoje ser o conhecimento. Neste nível etário, a compartimentação excessiva 
é mais negativa que benéfica (Galvão, 2002). É no ensino básico, e desde muito cedo, que 
se podem captar as crianças para a procura de explicações, para o incentivo ao 
questionamento. 
O “programa” de Ciências Físicas e Naturais propõe o confronto de ideias entre as 
disciplinas de CN e de CFQ, para quebrar a regra do isolamento e do desconhecimento do 
que se faz na sala ao lado; Vaideanu (1987) também propõe a ideia de blocos de 
disciplinas. 
Segundo Galvão (2002), os conteúdos não são explicitados no programa, o que tem a 
intenção de o ensino das ciências não se ficar pelo produto da Ciência, que é importante, 
mas limitador daquilo que a Ciência é. O cepticismo, a dúvida, a argumentação só são 
possíveis de serem estimulados pelo confronto de perspectivas, pelo lidar com previsões e 
erros e não apenas com produtos científicos apresentados como verdades. A actividade 
experimental, a observação do que se passa à volta, a ligação ao ambiente, à tecnologia e à 
sociedade, o desenvolvimento de projectos, são perspectivas que estão subjacentes às 
propostas do programa, e que podem ser introduzidas nos currículos de ciências desde 
muito cedo. 
Ao nível da disciplina de CFQ constata-se ter-se conseguido colmatar algumas 
descontinuidades/rupturas entre as componentes de Física e Química que se verificavam no 






programa anterior, quando se estudava a electrólise da água e do cloreto de cobre (II), ao 
realizar-se a actividade laboratorial, montava-se um circuito eléctrico. Porém, as noções e 
conceitos inerentes a um circuito eléctrico só eram abordados na parte de Física e, 
normalmente, só leccionada depois da Química. Agora a situação mantém-se um pouco 
assim, já que a electrólise e sua montagem experimental é apresentada no 7.º ano (Capítulo 
Terra em transformação: Materiais) e também no 8.º ano (Capítulo Sustentabilidade na 
Terra: Tipos de reacções químicas), mas a noção de circuitos eléctricos simples é abordada 
mais tarde, no 9.º ano (Capítulo Viver melhor na Terra: Sistemas eléctricos e electrónicos). 
Outras desarticulações: no 8.º ano actual, no conteúdo Reacções químicas, relaciona-  
-se a pressão e o volume de um gás, a temperatura e a pressão deste, fazendo-se referência 
à unidade do Sistema Internacional de pressão relacionando esta com as unidades da 
pressão atmosférica. Este último assunto é abordado posteriormente no sub-capítulo 
Mudança global. 
A velocidade das reacções químicas é estudada no 8.º ano, quando se investiga acerca 
das colisões entre corpúsculos. Esta surge como quociente entre a quantidade de produto 
formado e o tempo que demorou a formar-se. Só no sub-capítulo Luz e Som (8.º ano) e no 
9.º ano, em Física, quando se debate o sub-capítulo Em trânsito é que se define velocidade 
média de um corpo. 
No 8.º ano, nas disciplinas de CFQ e CN, estuda-se o capítulo Sustentabilidade na 
Terra. Analisando o programa de CN, verifica-se que uma das competências específicas a 
desenvolver no 8.º ano é compreender a influência dos factores abióticos (luz, temperatura 
e pluviosidade) numa comunidade. Ora, esta temática já não é nova para os alunos já que 
estudaram no 7.º ano de CFQ, transformações químicas por acção da luz e temperatura. 
Também a propósito dos fluxos de energia aconselha-se relembrar o papel do Sol como 
fonte de energia, o que já deverá ter sido clarificado no ano anterior em CFQ. 
Quando os alunos estudarem o ciclo da água a CN também já deverão conhecer as 
mudanças de estado (abordadas aquando do estudo das transformações físicas no 7.º ano). 
É ainda proposto que os temas “efeito de estufa”, “buraco do ozono”, “as chuvas ácidas”, 
“a desflorestação” sejam estudados sob a forma de pequenos projectos, 
interdisciplinarmente com CFQ e Geografia (Ciências Físicas e Naturais – Orientações 






Relativamente ao programa de CFQ do 8.º ano, aquando do estudo das reacções de 
precipitação, aconselha-se que se relacione este conteúdo com aprendizagens efectuadas 
em CN (Relacionar com a formação de estalactites e estalagmites nas grutas calcárias e 
com a formação de conchas e de corais). 
Na abordagem ao conteúdo “Influência da actividade humana na atmosfera terrestre e 
no clima” pede-se para ter em conta o carácter interdisciplinar deste, devendo ser realizado 
em coordenação com CN e Geografia. Este tópico pode ser relacionado com os trabalhos 
de projecto propostos em CN na parte final do capítulo. 
Na abordagem da temática “Gestão sustentável dos recursos” refere-se que o 
trabalho pode desenvolver-se na disciplina de CN e na de CFQ em articulação ou ser 
abordado de forma transdisciplinar com a intervenção das disciplinas de História, 
Geografia, Português, entre outras. Pode também ser desenvolvido na Área de Projecto, 
constituindo ocasião para os alunos realizarem actividades de pesquisa. 
É interessante verificar que no anterior programa havia uma divisão clara entre a 
componente de Química e de Física. Os alunos sabiam quando mudavam de componente. 
Actualmente, inicia-se (geralmente) o estudo de CFQ (7.º ano) com a Física (Capítulo 
Terra no Espaço que inclui os sub-capítulos Universo, Sistema Solar, Planeta Terra) 
depois, Química, (Capítulo Terra em transformação - sub-capítulo Materiais) e ainda 
dentro deste capítulo, o sub-capítulo Energia que volta a inserir-se na componente de 
Física. Já no 8.º ano, no capítulo Sustentabilidade na Terra, inicia-se o estudo pela 
componente de Física, Som e Luz, seguindo para a Química, Reacções Químicas, e 
finalmente, volta-se à Física, “Mudança global”. No 9.º ano, o estudo inicia-se com a 
Física, sub-capítulos Em trânsito e Sistemas eléctricos e electrónicos e, termina com a 
Química, Classificação dos materiais. 
Da análise das orientações curriculares fornecidas para as diversas disciplinas 
verifica-se que nem sempre os conteúdos se relacionam se se seguisse a ordem em que 
estes aparecem. Contudo, os professores têm a liberdade para alterarem a ordem dos 
conteúdos de modo a favorecerem as articulações desejáveis. Deste modo, o currículo não 
deve ser concebido nem interpretado como um conjunto de orientações rígidas e prescritas, 
como algo que, supostamente, seria concretizado de uma maneira uniforme. Deve sim ser 






que requer, nos diversos níveis, interpretação de cada contexto de trabalho, consideração 
dos recursos disponíveis e tomadas de decisão apropriadas. Ou seja, a noção de currículo 
deverá estar ligada a três preocupações centrais, relacionadas entre si: diferenciação, 
adequação e flexibilização. Pretende-se promover a diferenciação pedagógica, 
diversificando as estratégias de acordo com as situações. 
É ainda importante, na nossa opinião, que seja realizada uma avaliação periódica 
destas orientações bem como do currículo de modo, a minimizarem as falhas que possam 
existir mas não, proceder sucessivamente à substituição destes por outros. É claro, que será 
de aproveitar os contributos/opiniões dos professores sobre a avaliação dos mesmos já que, 
são eles os detentores de um papel sobranceiro nesta área, são eles que tomam decisões 
(talvez as mais significativas) sobre o que chegará aos alunos. 
Com a reorganização curricular, à parte estes conteúdos e competências específicas 
de cada disciplina a serem desenvolvidas pelos alunos, são também apontadas as 
competências gerais a alcançar no final da Educação Básica, sustentando-se num conjunto 
de valores e de princípios que a seguir se enunciam (Currículo Nacional do Ensino 
Básico): 
- a construção e a tomada de consciência da identidade pessoal e social; 
- a participação na vida cívica de forma livre, responsável, solidária e crítica; 
- o respeito e a valorização da diversidade dos indivíduos e dos grupos quanto às 
suas pertenças e opções; 
- a valorização de diferentes formas de conhecimento, comunicação e expressão; 
- o desenvolvimento do sentido de apreciação estética do mundo; 
- o desenvolvimento da curiosidade intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho e 
pelo estudo; 
- a construção de uma consciência ecológica conducente à valorização e 
preservação do património natural e cultural; 
- a valorização das dimensões relacionais da aprendizagem e dos princípios éticos 
que regulam o relacionamento com o saber e com os outros. 
Deste modo todas as disciplinas e áreas curriculares não disciplinares trabalham em 
conjunto com o fim de os alunos desenvolverem estas competências, além das 






Coloca-se ainda a questão da Gestão Flexível do Currículo. Neste contexto, os 
professores têm de ter práticas curriculares guiadas pela selectividade, essencialidade e 
adequação. Cabe aos professores decidirem: 
- o que ensinar (objectivos e conteúdos), ou seja, processos de desenvolvimento 
que se pretende provocar, facilitar ou promover através do ensino e transmitir aos 
alunos normas, conceitos, valores...; 
- quando ensinar, ou seja, a sequência de acção a considerar na ordenação dos 
conteúdos e objectivos para que se promova o crescimento individual; 
- como ensinar, ou seja, a forma de estruturar as actividades de 
ensino/aprendizagem de forma a alcançar os objectivos propostos com os 
conteúdos leccionados; 
- o quê, como e quando avaliar, etapa fundamental para assegurar que a acção 
pedagógica responda adequadamente às intenções do projecto e para poder 
introduzir as alterações consideradas necessárias. 
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3.1. INTRODUÇÃO  
 
Neste capítulo é discutida e fundamentada a metodologia adoptada (para atingir os 
objectivos do estudo definidos no capítulo um) entendida como o caminho percorrido 
resultante de opções reflectidamente tomadas e que se pretendem dar a conhecer. 
O estudo que se apresenta é uma investigação baseada no método ideográfico de 
natureza qualitativa. Pardal e Correia (1995) classificam um método com tal conotação 
quando se estudam factos particulares, sem preocupações generalizadoras. Para Bodgan e 
Bicklen (1994), a designação de investigação qualitativa refere-se a um conjunto de 
estratégias de investigação que partilham determinadas características, como sejam a 
riqueza dos dados em pormenores descritivos (o que geralmente torna complexo o seu 
tratamento estatístico) e o facto das questões de investigação não serem formuladas em 
termos da operacionalização de variáveis, mas sim com o objectivo de levarem à 
compreensão de fenómenos naturais. 
Em termos gerais pode afirmar-se que na investigação qualitativa os comportamentos 
são interpretados em relação ao contexto e não são privilegiados os resultados em 
detrimento dos processos, ou seja em investigação qualitativa a preocupação central não é 
a de saber se os resultados são susceptíveis de generalização, mas sim a que outros 
contextos e sujeitos podem ser generalizados (Bodgan e Bicklen, 1994). 
Assim, neste capítulo apresenta-se a metodologia utilizada na recolha de dados, que 
de acordo com a natureza do estudo e com os objectivos inicialmente propostos, tem como 
finalidade saber quais as perspectivas dos professores a leccionar Ciências Físico-Químicas 
ao 3.º Ciclo do Ensino Básico, no ano lectivo 2003/04, face ao tema em estudo. 
Para poder atingir a finalidade pretendida (avaliar perspectivas dos docentes de 
Ciências Físico-Químicas relativamente à interdisciplinaridade) utilizou-se uma 
metodologia, envolvendo as seguintes etapas. 
- selecção e caracterização da amostra; 
- concepção e construção do instrumento de recolha de dados (inquérito por 
questionário); 
- aplicação do instrumento à amostra seleccionada; 
- análise dos dados recolhidos. 
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3.2. SELECÇÃO E CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 
3.2.1. CRITÉRIOS USADOS NA SELECÇÃO DA AMOSTRA 
 
Os critérios utilizados na selecção da amostra de professores de Ciências Físico-             
-Químicas a leccionar actualmente ao 3.º Ciclo foram: 
- ser professor profissionalizado de Ciências Físico-Químicas, apresentando 
portanto, a sua formação concluída; 
- ter leccionado em escolas diferentes, na previsão de que isto poderia contribuir 
para a diversificação das práticas; 
- leccionar na ano lectivo 2003/2004 a disciplina ao 3.º Ciclo do EB; 
- revelar disponibilidade para realizar a tarefa. 
Optou-se pela amostragem intencional (método não probabilístico) que respeitasse os 
critérios acima citados, de modo a obter uma amostra o mais representativa possível da 
população (Pardal e Correia, 1995). 
Quando colocados perante a questão de escolher a dimensão da amostra optou-se 
pelo caminho do esforço mínimo: uma amostra o maior possível tendo em conta os 
recursos disponíveis (tempo e acesso aos respondentes do questionário). 
Procurando haver uma conciliação entre o tempo disponível, a intenção e a própria 
natureza do estudo (empírico e do tipo qualitativo), foram contactados 24 professores nas 
condições atrás referidas, que devidamente informados dos objectivos do estudo, aceitaram 
e se mostraram disponíveis para participar no inquérito por questionário. 
 
 
3.2.2. CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 
 
Os dados apresentados nesta secção e que servem para caracterizar a amostra, foram 
recolhidos por escrito no preenchimento da primeira parte do questionário (anexo I), 
ministrado aos professores da amostra. 
Segue-se a apresentação do quadro 3.1. onde se registou a idade, o sexo, a 
licenciatura, o tipo de estágio, os anos de experiência lectiva, permitindo a caracterização 
académico-profissional dos professores da amostra. 
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Quadro 3.1. Caracterização da amostra relativamente ao perfil académico-profissional dos 
professores. 
Habilitações profissionais Questionário Idade Sexo Tempo de Serviço Curso Estágio 
Anos que 
lecciona 
1 41 F 15 anos Q. - Edu. Integrado 8.º, 9.º 
2 38 F 14 anos F. - Edu.  Integrado 9.º 
3 40 F 14 anos Bach. Eng. Q. Prof. em serv. 7.º, 8.º 
4 25 F 2 anos F.Q. – Edu. Integrado 9.º 
5 39 F 11 anos Lic. Eng. Q. Prof. em serv. 7.º, 8.º 
6 32 F 9 anos Lic. Bioquímica Prof. em serv. 8.º, 9.º 
7 47 F 25 anos Q. Edu. Integrado 7.º    
8 32 F 9 anos Q. – Alimentar Prof. em serv. 9.º 
9 39 F 12 anos Q. – Edu. Integrado 7.º 
10 25 M 2 anos F. – Edu. Integrado 8.º 
11 24 M 2 anos Q. – Edu. Integrado 7.º 
12 34 M 2 anos+235 dias F. – Edu. Integrado 7.º 
13 39 F 12 anos F. – Edu. Integrado 8.º 
14 42 F 16 anos F. – Edu. Integrado 9.º 
15 37 F 12 anos F. – Edu. Integrado 7.º, 8.º 
16 27 F 5 anos Q. – Edu. Integrado 8.º 
17 39 F 14 anos Q. – Edu. Integrado 9.º 
18 24 M 2 anos Q. – Edu. Integrado 8.º 
19 28 F ? Lic. Eng. Q. Hab. Própria 7.º 
20 26 F 3 anos Q. – Edu. Integrado 9.º 
21 41 F 5 anos Lic. Eng. Cerâmica Prof. em serv. 8.º 
22 39 F 12 anos Lic. Eng. Q. Prof. em serv. 7.º 
23 37 F 12 anos Lic. Eng. Q. Prof. em serv. 7.º 











Da análise do quadro 3.1. verifica-se que a amostra em estudo, constituída por um 
total de 24 professores, pode considerar-se heterogénea em termos de idade (gráfico 3.1.), 
já que a maioria dos inquiridos (50 %) apresentam idades compreendidas entre 30 a 40 
Q. – Edu.: Química, ramo de formação educacional. 
F. – Edu.: Física, ramo de formação educacional. 
F.Q. – Edu.: Física e Química (ensino de) 
Q. – Alimentar: Química, ramo alimentar. 
Lic. Eng. Q.: Licenciatura em Engenharia Química. 
Bach. Eng. Q.: Bacharelato em Engenharia Química. 
? : não referiu 
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anos, 38 %, idade inferior a 30 anos e 13 %, idade superior a 40 anos e a sua distribuição 














Verifica-se também, que 41,7 % dos professores inquiridos têm entre 10 a 15 anos de 
tempo de serviço; 37,5 % têm entre 2 a 5 anos de tempo de serviço; 8,3 %, 6 a 10 anos; 8,3 












Relativamente aos cursos que possuem (gráfico 3.3.): 37,5 % dos docentes são 
detentores da Licenciatura em Química - Ramo Educacional; 25 %, Licenciatura em 
Física - Ramo Educacional; 4,2 % Licenciatura em Física e Química (ensino de) e 33,3 % 
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Gráfico 3.2. Tempo de serviço dos professores 
inquiridos.
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são professores que possuem licenciaturas ou bacharelatos que não pertencem à área de 
ensino e, por isso, todos eles realizaram profissionalização em serviço ao contrário dos 




















Da análise da Parte I dos questionários verifica-se que, apesar de se tratar de uma 
amostra reduzida, 33,3 % dos professores inquiridos tinham formação em áreas científicas 
(com predominância de Engenharia Química), com estágios pedagógicos e os restantes 
provinham dos Ramos Educacionais, isto é, tinham formação académica específica para o 
ensino da Física e da Química. Entre os professores deste estudo habilitados para a 
docência, 25 % frequentaram cursos com formação científica predominante em Física, e 
37,5 % tinham uma formação predominante em Química. Ora, estas conclusões vêm de 
encontro ao referido no estudo publicado em O Livro Branco da Física e da Química 
(Martins, 2002), segundo o qual a formação dos docentes de Ciências Físico-Químicas é 
principalmente em Química. Estes factos podem estar na origem, por um lado, do 
reconhecimento de uma fraca adequação da formação académica e pedagógica às 
necessidades específicas do ensino, principalmente de Física e por outro, esta fraca 
adequação da formação poderá acarretar uma indisponibilidade para participar em novas 

















Q. – Edu. F. – Edu. F.Q. – Edu. Outros
Cursos
Gráfico 3.3. Cursos dos professores da amostra.
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3.2.3. LOCALIZAÇÃO DAS ESCOLAS 
 
Os professores envolvidos no estudo, leccionavam em escolas básicas e/ou 
secundárias com 3.º Ciclo, distribuídas numa zona geográfica alargada, distritos de 
Coimbra e Aveiro. 
 
 
3.3. ESCOLHA DO INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS 
 
Nesta secção começaremos por proceder a uma avaliação das técnicas disponíveis e 
depois exporemos as razões que nos levaram a optar pelo questionário de resposta semi-
-aberta. 
Reconhece-se que são diversas as técnicas que poderiam ser utilizadas para a recolha 
de dados. Desde técnicas não directivas (entrevista não directiva) a técnicas totalmente 
directivas (questionário fechado) existe todo um contínuo (Ghiglione e Matalon, 1992), 
diferindo uns dos outros quanto ao grau de liberdade das respostas. Todas estas técnicas 
apresentam vantagens relativas e limitações que as condicionam. 
Sempre que temos de optar por uma técnica de recolha de dados, os critérios que 
devem estar na base desta selecção são: os objectivos da investigação, as características da 
amostra envolvida; o modelo de análise; os recursos de que dispomos; as capacidades e o 
treino do investigador (Quivy e Campenhoudt, 1998).  
Atendendo a que se trata de um estudo exploratório, em que a investigadora 
desconhece à partida estudos que refiram eventuais concepções/dificuldades dos 
professores em relação à interdisciplinaridade, duas técnicas rejeitámos desde logo: 
- O questionário fechado, porque fixando à partida uma lista de respostas, limita o 
universo de referência do entrevistado e pode influenciar fortemente a resposta dada, 
lembrando aos inquiridos aspectos do problema que eles talvez, não tivessem pensado 
espontaneamente (Ghiglione e Matalon, 1992). 
- A entrevista não directiva, porque sendo a resposta totalmente livre (pois o 
entrevistador coloca o tema e deixa o entrevistado expor sobre ele não interferindo senão 
para encorajar), não nos permite ter a certeza, à partida, de que o entrevistado vá referir 
conteúdos que interessem ao investigador. 
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As técnicas julgadas, então, mais adequadas são: 
- A entrevista semi-directiva que permite uma resposta livre já que as questões não 
estão formuladas de uma forma fixa, podendo o entrevistador interferir para esclarecer 
pontos menos claros, ou ainda, para obter resposta a aspectos importantes que possam não 
estar a ser referidos. 
- O questionário de resposta aberta ou semi-aberta no qual a formulação das questões 
é fixa permite, no entanto, respostas livres em conteúdo e em extensão, mais profundas, e 
que podem revelar um quadro de referência ou razão para a resposta (Pribyl, 1994). 
Permitem-nos respeitar a riqueza de pensamento das pessoas inquiridas e recolher um 
material mais complexo do que aquele que obteríamos se a questão fosse fechada 
(Ghiglione e Matalon, 1992). 
Preferimos o questionário com perguntas de escolha múltipla de leque aberto em vez 
da entrevista porque: 
- É uma técnica menos exigente em termos de treino do investigador e de 
capacidades a mobilizar durante a administração; 
- Permite recolher os dados em menos tempo; 
- Permite ao inquirido expressar-se o mais livremente possível quanto à forma, aos 
aspectos terminológicos e à extensão das respostas. 
 
Desta forma, o inquirido é posto perante a situação de optar por uma das alternativas 
explicitamente colocadas ou de acrescentar ele mesmo uma outra. 
A possibilidade dada ao inquirido de apresentar um outro aspecto não considerado no 
questionário retira a esta modalidade de pergunta o carácter de fechamento de uma 
pergunta de leque fechado (Pardal e Correia, 1995). A pergunta fica mais aberta e com 
mais potencialidades de recolha de informação. 
Temos, no entanto, consciência de que existem algumas limitações nesta escolha 
como por exemplo, a impossibilidade de esclarecer alguns aspectos das respostas, 
porventura menos claros, para efeitos de análise. 
A opção pelo questionário de perguntas de escolha múltipla de leque aberto teve 
ainda em conta as características da amostra – indivíduos adultos na sua maioria 
licenciados, habituados a exprimir as suas ideias em formato escrito. 
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3.4. RECOLHA DOS  DADOS 
 
Um dos objectivos específicos deste estudo é o de avaliar as perspectivas dos 
professores de Ciências Físico-Químicas a leccionar ao 3.º Ciclo do Ensino Básico. Tendo 
presente este objectivo, apresenta-se nesta secção a técnica de recolha de dados usada e o 
instrumento construído e utilizado capaz de recolher e produzir a informação desejada. 
O termo dado não deverá implicar um significado numérico ou quantitativo. De facto 
qualquer tipo de informação recolhida deverá ser referida como dado mesmo que seja 
puramente qualitativa. As técnicas de observação são um tipo de técnicas de recolha de 
dados uma vez que existem várias, uma forma habitual de as tipificar consiste em 
distingui-las de acordo com o envolvimento do observador/investigador, que será maior 
nas técnicas de observação directa e menor nas técnicas de observação indirecta. 
Uma vez que apenas foram utilizadas técnicas de observação indirecta, a sua 
caracterização e contextualização no estudo será aprofundada de seguida. 
 
 
3.4.1. CONCEPÇÃO DO QUESTIONÁRIO A APLICAR 
 
Assim, com o objectivo de avaliar as perspectivas dos professores de Ciências Físico-    
-Químicas a leccionar ao 3.º Ciclo do Ensino Básico no presente ano lectivo face à 
interdisciplinaridade foi elaborado um inquérito por questionário (anexo I) aplicado 
durante os meses de Maio e Junho de 2004. 
 O questionário elaborado pretendia fundamentalmente: 
- concluir do entendimento que os professores fazem de interdisciplinaridade; 
- averiguar quais as dificuldades que os professores apontam na criação de 
situações pedagógicas interdisciplinares; 
- avaliar se os docentes consideram que os Planos Curriculares do Ensino Básico 
têm fomentado a prática de interdisciplinaridade em sala de aula; 
- analisar as situações de interdisciplinaridade, se existiram, em que os docentes 
colaboraram/criaram; 
- verificar a relação ou não, entre a variável  tempo de serviço do professor com a 
sua disponibilidade para participar/criar situações de interdisciplinaridade. 
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- verificar a relação ou não, entre a adequação da formação inicial dos professores 
e a sua disponibilidade para participar em novas situações que se lhes apresentem. 
 
Do questionário constam duas partes. Uma 1.ª parte (Parte I) destinada a recolher os 
elementos necessários para a caracterização da amostra e ainda informar, através de um 
pequeno texto, sobre as finalidades do estudo e a garantia de anonimato. Uma 2.ª parte 




3.4.2. TÉCNICA DE OBSERVAÇÃO INDIRECTA 
 
Dado que neste estudo se vai recorrer à observação indirecta, deve salientar-se que 
neste tipo de observação o investigador se dirige ao sujeito para obter a informação 
procurada. Ao responder às perguntas, o sujeito intervém na produção de informação. Esta 
não é recolhida directamente, sendo, portanto, menos objectiva. Na realidade, há aqui dois 
intermediários entre a informação procurada e a informação obtida: o sujeito, a quem o 
investigador pede que responda, e o instrumento, constituído por perguntas a formular. 
Estas são duas fontes de deformações e erros que será preciso controlar para que a 
informação obtida não seja falseada, voluntariamente ou não. 
Não basta conceber um bom instrumento, é preciso ainda aplicá-lo de forma a obter- 
-se uma proporção de respostas suficiente para que a análise seja válida. As pessoas nem 
sempre se encontram dispostas a responder, excepto se virem nisso alguma vantagem, ou 
se considerarem que a sua opinião pode ajudar a progressão de um determinado domínio 
(Quivy e Campenhoudt, 1998). 
A escolha de um método de inquérito por questionário junto de uma amostra impede 
que as respostas individuais possam ser interpretadas isoladamente, fora do contexto 
previsto pelos investigadores. Deste modo, os dados recolhidos nestas condições apenas 
fazem sentido quando tratados de modo quantitativo, comparando as categorias de 
respostas e estudando as suas correlações. 
O questionário enquanto instrumento de recolha de dados consiste em colocar a um 
conjunto de inquiridos uma série de perguntas ou questões. Como vantagens deste 
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instrumento podem referir-se: o facto de quantificar uma multiplicidade de dados e 
proceder a correlações e a garantia de anonimato (condição necessária para a autenticidade 
das respostas). Porém, o questionário apresenta também algumas limitações que poderão 
ser ultrapassadas desde que se tenham alguns cuidados prévios, como fazer um apelo à 
sinceridade das respostas através da garantia de anonimato e atender à extensão dos 
questionários e à natureza das questões para que os inquiridos não se sintam desmotivados 
na realização da tarefa (Quivy e Campenhoudt, 1998). 
Os contactos com todos os inquiridos (Maio e Junho de 2004) para pedir a sua 
colaboração, foram feitos em todas as escolas, pela investigadora ou através de professores 
conhecidos desta. Neste contacto procurou-se: 
- informar os inquiridos dos objectivos do estudo e da sua importância educacional 
futura; 
- solicitar colaboração voluntária para responder ao questionário. 
 
De referir que se escolheu a administração presencial de resposta individual porque 
garante uma resposta individual e poderá envolver o inquirido num maior 
comprometimento perante o investigador (ou intermediário). 
A classificação das questões em termos de modalidade e tipo foi realizada de acordo 
com a classificação de Pardal e Correia (1995) que é apresentada na tabela 3.1. Nesta são 
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Tabela 3.1. Classificação das questões do questionário, quanto ao tipo e modalidade, e respectivos 
objectivos. 
I – DADOS PESSOAIS 
QUESTÃO TIPO MODALIDADE OBJECTIVOS 
1. De facto Aberta, métrica 
2. De facto Fechada, nominal 
3. De facto Aberta, métrica 
4.1. De facto Aberta, nominal 
4.2. De facto Semi-aberta, nominal 
5. De facto Fechada, nominal 
Averiguar a idade, sexo, tempo de 
serviço, designação do curso e tipo de 
estágio realizado assim como, o(s) ano(s) de 
escolaridade do 3.º Ciclo do Ensino Básico 
que o professor lecciona no ano lectivo 
2003/2004. 
II – PERSPECTIVAS DO PROFESSOR RELATIVAMENTE À 
INTERDISCIPLINARIDADE 
QUESTÃO TIPO MODALIDADE OBJECTIVOS 




Opinião Semi-aberta, nominal 
Conhecer as principais razões que os 
docentes apontam para a constatação da 
emergência na escola de uma “aspiração 
interdisciplinar”. 
C. Opinião Semi-aberta, nominal 
Conhecer as dificuldades que assinalam 
na criação de situações didáctico-  
-pedagógicas de interdisciplinaridade. 
D. De facto Fechada, nominal 
Saber se os professores consideram que 
os planos curriculares do Ensino Básico 
(EB) têm fomentado a interdisciplinaridade. 
E. Opinião Semi-aberta, nominal 
Averiguar de que modo os professores 
consideram que os planos curriculares do 
EB têm procedido para atingir este intento. 
F. De facto Fechada, nominal 
Averiguar se os professores da amostra 
já criaram ou colaboraram em situações de 
interdisciplinaridade. 
G. De facto Aberta 
Conhecer as situações de 
interdisciplinaridade criadas ou em que 
colaboraram os professores que ao longo da 
sua carreira docente já o fizeram. 
 
De notar, que a maioria das questões formuladas são de modalidade semi-aberta e há 
uma aberta. Ora, um questionário de resposta aberta na qual a formulação das questões é 
fixa permite respostas livres em conteúdo e em extensão, mais profundas, e que podem 
revelar um quadro de referência ou razão para a resposta (Pribyl, 1994). Permitem-nos 
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respeitar a riqueza de pensamento das pessoas inquiridas e recolher um material mais 
complexo do que obteríamos se a questão fosse fechada. Porém, estamos conscientes de 
que o facto do elevado número de questões semi-abertas pode levar a que os inquiridos 
apenas optem pelas opções que lhes são dadas e não as completem. 
 
 
3.4.3. MODELO DE ANÁLISE DOS DADOS 
 
As técnicas de observação e os instrumentos de recolha dos dados são indissociáveis 
do modelo de análise dos dados que será discutido agora. 
Dada a natureza do estudo, seleccionou-se como modelo de análise dos dados, a 
análise de conteúdo. 
Este modelo, segundo Bardin (1991), tem como finalidade inferir conhecimentos 
relativos às condições de produção de mensagens (ou eventualmente de recepção), com a 
ajuda de indicadores que podem ser quantitativos ou não. 
De acordo com Quivy e Campenhoudt (1998) este é um método particularmente 
adequado quando se pretende: 
- a análise de estratégias, do que está em jogo num conflito, das componentes de 
uma situação problemática, das interpretações de um acontecimento, das 
reacções latentes a uma decisão, do impacto de uma medida; 
- a reconstituição da realidade passada não material: mentalidades, 
sensibilidades; 
- a análise de processos de difusão e socialização. 
 
A aplicação deste modelo de análise compreende a realização de um certo número de 
etapas: 
- definição dos objectivos e do quadro teórico de referência do estudo (capítulos 
um e dois); 
- constituição de um corpus de análise (conjunto de documentos escolhidos para se 
proceder à análise, que dependem dos dados recolhidos mediante as técnicas de 
observação usadas); 
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- definição das categorias de análise (que devem ser exaustivas, exclusivas, 
“objectivas” e pertinentes); 
- definição de unidades de análise; 
- interpretação dos resultados obtidos à luz dos objectivos do suporte teórico. 
 
Metodologicamente, a análise de conteúdo consiste numa descrição dos dados 
recolhidos e na sua interpretação (significado atribuído aos dados), mediadas pela 
inferência, procedimento intermédio que permite a passagem explícita e controlada, de 
uma à outra. 
Constituíram o corpus de análise, os dados recolhidos provenientes das técnicas de 
observação indirecta (respostas dos professores ao questionário). 
Dado que se trata de um corpus de análise vasto, foi necessário recorrer à definição 
de modelos de análise específicos e respectivas categorias de análise. 
Os dados  provenientes de um inquérito por questionário têm de ser registados, 
analisados e interpretados. 
Cada um dos questionários depois de respondido/preenchido pelos professores a 
leccionar actualmente no 3.º Ciclo do EB foi codificado pela atribuição de um número. 
Recolheram-se 24 questionários. 
No sentido de facilitar o registo de dados, foi útil identificar tipos e modalidades de 
questões e encontrar processos de apresentação e análise de respostas. 
Deste modo, os dados recolhidos nas questões de modalidade fechada, leque aberto e 
leque fechado foram apresentados graficamente, de modo a possibilitar uma melhor leitura 
das respostas dos professores, seguida de um comentário dos mesmos. 
No que diz respeito às questões de modalidade aberta, a análise das mesmas passou 





























































A construção dos resultados é uma etapa de relevância preponderante para o 
prosseguimento de qualquer investigação. É um processo criativo em que segundo Vala 
(citado em Serrano, 1996) se procede à desmontagem de um discurso e à produção de um 
novo que permita tornar os dados produzidos mais compreensíveis dentro do quadro de 
referência teórico da investigação. 
Neste capítulo iremos descrever os prosseguimentos seguidos na construção dos 
resultados a partir das respostas ao inquérito por questionário, referindo: 
- os critérios e procedimentos usados na construção dos resultados; 
- os resultados obtidos para cada uma das questões e discussão dos mesmos. 
 
 
4.2. ANÁLISE DOS RESULTADOS DO QUESTIONÁRIO 
 
Procedendo à análise das respostas dos professores ao inquérito por questionário 
sobre Interdisciplinaridade, deve ter-se presente o seu formato e os objectivos do mesmo, 
descritos no capítulo anterior.  
Como já foi referido (secção 3.4.1.), o questionário é constituído por duas partes, 
sendo a primeira importante na caracterização da amostra (inferem-se os dados pessoais e 
profissionais dos inquiridos) e a segunda parte destina-se a averiguar das perspectivas dos 
professores relativamente à interdisciplinaridade. 
A primeira operação na análise da informação é preparar e descrever os dados 
recolhidos, daí ter-se tido em conta os seguintes procedimentos: 
- codificar os questionários, atribuindo a letra Q seguida de um número de 1 a 24; 
- codificar as respostas às questões: a letra correspondente à questão (A a G) 
seguida do número da resposta (1, 2, 3, ...); 
- organizar os dados recolhidos (respostas dos professores às questões da parte II) 
em tabelas/gráficos construídos em Microsoft Excel, de modo a possibilitar uma 
melhor leitura dos dados recolhidos; 







4.2.1. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO A 
 
A - O que entende por interdisciplinaridade? (assinale apenas uma opção)  
1. Associação entre duas ou mais disciplinas que, não exigindo alterações na forma e 
organização do ensino, supõe um esforço de coordenação entre professores dessas 
disciplinas.   
2.  Combinação de duas ou mais disciplinas com vista à compreensão de um objecto 
a partir da confluência de pontos de vista diferentes e tendo como objectivo final a 
elaboração de uma síntese relativamente ao objecto comum.   
3. Unificação de duas ou mais disciplinas tendo por base a explicitação dos seus 
fundamentos comuns, a construção de uma linguagem comum e a formulação de uma 
visão unitária e sistemática de um sector do saber.   
4. Nenhuma das definições anteriores.      Qual o seu entendimento? __________ 
 

















A maioria dos professores inquiridos (45,8%) consideram a interdisciplinaridade 
como Combinação de duas ou mais disciplinas com vista à compreensão de um objecto a 
partir da confluência de pontos de vista diferentes e tendo como objectivo final a 
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encontrada após consulta bibliográfica durante esta investigação, aquela que muitos 
autores entre os quais, Pombo (1993) e Vaideanu (1992) defendem. 
Os professores que optaram pelas respostas A1 e A3 confundem a noção de 
interdisciplinaridade com as de pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade.  
Ora, 8,3 % dos docentes inquiridos afirmaram que nenhuma das definições 
apresentadas correspondia à de interdisciplinaridade. O entendimento que fazem deste 
conceito pode incluir-se em duas subcategorias de resposta: 
 
Tabela 4.1. Subcategorias de resposta de A4. 
Subcategoria  Professores 
CA4.1 
Nesta subcategoria são incluídas as respostas que 
consideram a interdisciplinaridade como combinação 
de todas as disciplinas com utilização de linguagem 
comum e uma visão unitária do conhecimento. 
Q6 
CA4.2 Não definido. Q15 
 
O respondente Q6 considera a definição de interdisciplinaridade próxima da de 
transdisciplinaridade, mas acrescenta que se trata da combinação de “todas as disciplinas”, 
o que na realidade não é condição para a existência de interdisciplinaridade. O número de 
disciplinas apenas se relaciona com o âmbito da integração (secção 2.7.1.). 
 
 
4.2.2. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO B 
 
B - Quais as principais razões que aponta para a constatação da emergência na 
escola de uma “aspiração interdisciplinar”? (pode assinalar mais do que  uma opção) 
1. Estabelecimento de uma prática de ensino capaz de vencer a especialização e 
fragmentação do conhecimento científico e a, consequente, fragmentação do saber.   
2. Surge como necessidade sentida pelos docentes de fornecer quadros de 






integrar a multiplicidade de informações que, constantemente, lhe chegam pelos mais 
diversos meios de comunicação.   
3. Ao estabelecer sínteses que permitam uma compreensão da realidade, pode 
contribuir para enfrentar a ruptura existente entre o cidadão e a constante evolução da 
ciência e da técnica, não acompanhada de um esclarecimento teórico suficiente.    
4. Pode servir para dar cobertura a uma fuga do professor face às exigências e 
dificuldades do ensino de uma disciplina.   
5. Outras.   Quais? _________________________________________________ 
 
Como na resposta a esta questão os docentes podiam indicar mais do que uma opção, 


















Observa-se que 29 % dos professores inquiridos apontam como principais razões 
para a constatação da emergência na escola de uma “aspiração interdisciplinar” o facto 
desta ser uma prática de ensino capaz de vencer a especialização e fragmentação do 
conhecimento científico e a, consequente, fragmentação do saber bem como, surgir como 
necessidade sentida pelos docentes de fornecer quadros de inteligibilidade, princípios 
globais de compreensão e referência nos quais o aluno possa integrar a multiplicidade 































É de referir que 4 % dos docentes considerou que outras razões estarão na origem 
desta constatação, mas não indicaram quais. 
Nenhum inquirido apontou a fuga do professor às exigências e dificuldades do ensino 
como razão para a emergência da interdisciplinaridade, um dos motivos por vezes 
admitidos na literatura consultada (Pombo, 1993). 
 
 
4.2.3. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO C 
 
C -  Que dificuldades aponta para a criação de situações de interdisciplinaridade? 
(pode assinalar mais do que uma opção) 
1. Toda a escola está organizada disciplinarmente pelo que se aprofundam não 
intencionalmente as rupturas entre os diferentes modos de saber.   
2. Os horários (divisão do tempo), salas separadas (divisão do espaço), a organização 
curricular segmentada e aditiva são símbolos de diferenciação disciplinar que na escola se 
reflecte e reforça.   
3. Disponibilidade de tempo/espaço/recursos para colaborar com professores de 
outras disciplinas.   
4. Outras.   Quais? _________________________________________________ 
 
As respostas dadas à questão C foram codificadas do mesmo modo que foram as da 
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Como se observa da análise do gráfico 4.3., 25 % dos professores considera que as 
maiores dificuldades para a criação de situações de interdisciplinaridade residem nos factos 
de toda a escola estar organizada disciplinarmente pelo que se aprofundam não 
intencionalmente as rupturas entre os diferentes modos de saber e a disponibilidade de 
tempo/espaço/recursos para colaborar com professores de outras disciplinas. 
4,17 % dos professores apontaram a primeira resposta, mas assinalaram também a 
resposta quatro, apresentando outras dificuldades que se encontram nas duas subcategorias 
de resposta (tabela 4.2.). 
 
Tabela 4.2. Subcategorias de resposta de C4. 
Subcategoria  Respondentes
CC4.1 
Falta de preparação ao nível da formação inicial 
dos professores. 
Q11 
CC4.2 Desinteresse dos professores. Q24 
 
Um dos docentes considera que a formação inicial pode constituir-se como entrave à 
implementação de situações de interdisciplinaridade no processo de ensino-aprendizagem. 
O outro docente refere o desinteresse dos professores em participar em tais iniciativas, mas 
não indicou motivos que justifiquem tal atitude. 
 
 
4.2.4. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO D 
 
D - Considera que os planos curriculares do Ensino Básico têm fomentado a 
interdisciplinaridade?  
1. Sim   
2. Não   
 



















Como facilmente se depreende da análise do gráfico 4.4., a maioria dos docentes da 




4.2.5. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO E 
 
E- Se respondeu SIM à questão D, assinale de que forma(s) considera que os planos 
curriculares têm fomentado a interdisciplinaridade? (pode assinalar mais do que  uma 
opção) 
1. Criação da Área-Escola e, actualmente (Reorganização Curricular), das áreas 
curriculares não disciplinares de Área de Projecto e Estudo Acompanhado.   
2. Estabelecimento de competências gerais a atingir no final do 3.º Ciclo (com a 
colaboração de todas as disciplinas).   
3. O Projecto Curricular de Turma que apela à articulação (horizontal e vertical) entre 
as diferentes áreas disciplinares.   
4. Outras    Quais? ________________________________________________ 
 
Os professores que responderam afirmativamente à questão D, pensaram depois na 
questão E, podendo observar-se os seguintes resultados (gráfico 4.5.): 













Os docentes consideram que as opções de resposta apresentadas incluem a(s) 
forma(s) como os planos curriculares têm fomentado a interdisciplinaridade, pelo que não 




4.2.6. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO F 
 
F - Já criou ou colaborou em situações de interdisciplinaridade? 
1. Sim.   
2. Não.   
 
Relativamente a esta questão, 50 % dos professores (12) afirmam já haver criado ou 
colaborado em situações de prática de interdisciplinaridade. 
Com o intuito de verificar alguma relação entre a formação inicial dos professores 
(cursos de ramo educacional e outros) e a sua participação em projectos inovadores de 
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Tabela 4.3. Resposta à questão F. 
Professores com estágio integrado (16 professores) 
 N.º de professores Percentagem de professores (%) 
Sim 7 44 
Não 9 56 
Professores com profissionalização em serviço ou habilitação própria para o ensino 
 (8 professores) 
 N.º de professores Percentagem de professores (%) 
Sim 5 62,5 
Não 3 37,5 
 
Na amostra estudada verifica-se que são os professores que realizaram 
profissionalização em serviço ou detentores de habilitação própria para a docência (apenas 
um professor) que mais participaram em situações de interdisciplinaridade. 
Relacione-se agora o tempo de serviço dos professores com a participação ou não, 
em situações de interdisciplinaridade (tabela 4.4.). 
 
Tabela 4.4. Relação do tempo de serviço dos docentes com a sua participação em situações de 
interdisciplinaridade. 
Tempo de serviço 
(anos) 
Participaram Não participaram 
Percentagem de 
participantes (%) 
2 - 5 5 4 56 
6 - 10 1 1 50 
10 - 15 4 6 40 
> 15 1 1 50 
 
Verifica-se que são os professores com menos tempo de serviço que mais 
participaram em situações de interdisciplinaridade, enquanto os docentes com 10 a 15 anos 
ao serviço do ensino, nunca criaram/colaboraram em tais situações. 
Prosseguindo a análise das respostas ao questionário, constata-se que a maioria dos  






apelar e a fomentar a interdisciplinaridade por exemplo, com a criação da Área-Escola e, 
actualmente, com as áreas curriculares não disciplinares de Área de Projecto e Estudo 
Acompanhado; o estabelecimento de competências gerais a atingir no final do ciclo e o 
Projecto Curricular de Turma que apela à articulação horizontal e vertical entre as 
diferentes áreas do currículo. 
 
 
4.2.7. ANÁLISE DOS RESULTADOS DA QUESTÃO G 
 
G -  Se respondeu SIM à questão F, descreva sucintamente a situação criada. 
 
Nesta questão foi pedido aos professores que responderam afirmativamente à questão 
F, que descrevessem a situação de interdisciplinaridade em que participaram. De entre 
estas respostas estabeleceram-se seis categorias de resposta (tabela 4.5.). 
 
Tabela 4.5. Categorias de resposta à questão G. 
Subcategoria  Professores 
CG1 
Nesta categoria são incluídas as respostas que 
consideram que a participação em situações de 
interdisciplinaridade se resumiram a partilha de 




Respostas em que se referem actividades 
realizadas na escola (pedi-paper, semana da ciência, 






Nesta categoria incluem-se as respostas em que 
se refere ter realizado situações de interdisciplinaridade 





Respostas em que se refere ter realizado 
situações de interdisciplinaridade em projectos de 
Área-Escola, Projecto Curricular de Turma e 




Respostas que referem a elaboração dos 
programas de CFQ para o 7.º ano em conjunto com 
CN, antes da apresentação dos planos oficiais. 
Q7 






não se descreve de que modo foi executada. 
 
Um dos docentes, Q20, indicou que havia participado em situações de 
interdisciplinaridade, mas não respondeu a esta questão. 
Analisando as respostas dos professores à questão G verifica-se que a maioria deles 
realizou interdisciplinaridade apenas quando preparou actividades como: pedi-paper, 
semana da ciência e visitas de estudo. Outros indicam a Área de Projecto como meio de 
operacionalizar tais situações.  
Um professor refere que a interdisciplinaridade se resumiu, na sua experiência, à 
partilha de sugestões de conteúdos entre professores de diversas disciplinas, muito 
provavelmente julgamos nós, aquando da elaboração do Projecto Curricular de Turma 
(articulações) ou em diálogos informais entre o corpo docente da escola. 
Outro inquirido explica a sua colaboração numa situação que envolveu a sua 
disciplina e Ciências Naturais. Anteriormente à implementação das actuais Orientações 
Curriculares oficiais para o 7.º ano de escolaridade, algumas escolas elaboraram programas 
provisórios de Ciências Físicas e Naturais que contaram com a participação de professores 
deste bloco, assim esse professor respondente deverá ter participado em tal projecto. 
 
 
4.3. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS DO QUESTIONÁRIO 
 
Nesta secção será feita a apreciação crítica, norteada pelos objectivos definidos 
aquando da elaboração do questionário, dos resultados nele obtidos. 
Para a questão A, pode inferir-se que a maioria dos professores da amostra conhece o 
significado do termo interdisciplinaridade. O professor Q6, ao definir esta prática (uma 
vez que não concordou com nenhuma das definições apresentadas), afasta-se na opção A2, 
já que defende que tem de ser a combinação de todas  as disciplinas do currículo e a parte 
final da definição proposta aponta para a noção defendida por alguns autores (secção 1.2.) 
de transdisciplinaridade. Como referimos na secção 4.2.2., este docente também não tem 
noção do âmbito de integração da situação de interdisciplinaridade, pois segundo ele, só se 






As principais razões apontadas para a constatação da emergência na escola de uma 
“aspiração interdisciplinar” são a necessidade de vencer a crescente especialização e 
fragmentação do conhecimento, assim como a tentativa de acompanhar e compreender a 
multiplicidade de informação com que nos deparamos no quotidiano. É interessante 
verificar que nenhum professor admitiu, como seria de esperar, após consulta da literatura 
da especialidade (Pombo, 1993), a hipótese da interdisciplinaridade ser uma forma de fuga 
às exigências que se levantam no ensino de uma disciplina, como será o caso de não 
aprofundarem determinados conteúdos, alegando que o serão noutras disciplinas. 
Das dificuldades apontadas no questionário como opções de escolha, na criação de 
situações de interdisciplinaridade, os professores apontaram principalmente o facto de toda 
a escola estar organizada disciplinarmente e a divisão do espaço e do tempo nos 
estabelecimentos de ensino. Dois docentes (Q11 e Q24) acrescentaram que a formação 
inicial do professor, no caso de não ser do Ramo Educacional, poderá prejudicar também a 
implementação de uma situação de interdisciplinaridade, assim como o desinteresse dos 
profissionais da educação em participar em novas situações que se afastem do denominado 
ensino tradicional. 
Com o intuito de verificar se existe de facto relação entre a formação inicial dos 
professores e a sua participação na criação de situações de interdisciplinaridade, 
analisaram-se de novo os questionários preenchidos pelos docentes que realizaram a 
profissionalização em serviço e os que possuem licenciaturas em ensino, procedendo-se à 
análise das suas respostas à questão F isoladamente (tabela 4.3.). Verifica-se que, ao 
contrário do que se supunha, os docentes que realizaram profissionalização em serviço 
(sem formação inicial no ramo educacional) são os que apresentam maiores índices de 
adesão a estas situações de interdisciplinaridade. É também interessante verificar que, são 
os professores com menos tempo de serviço (tabela 4.4.) que se mostram mais disponíveis 
para abraçar estas experiências. 
Deve ter-se, todavia, em conta, que a resposta afirmativa a esta questão implicava 
que, de seguida, os inquiridos tivessem de responder a uma questão aberta (G) onde 
descreveriam a situação criada. Perguntamos: estariam eles dispostos a descrevê-la? 
Ressalve-se também o facto de a noção de interdisciplinaridade ter sido confundida, por 










Concluídas as recolha e análise dos dados obtidos através do questionário 
administrado aos professores de CFQ a leccionar ao 3.º Ciclo procedeu-se à identificação e 




















































Capítulo  5 
Interdisciplinaridade ------------------------------------------------------------
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A antiga aspiração à interdisciplinaridade, tanto no campo da pesquisa como no da 
educação, reactualiza-se hoje como condição para compreender a crescente 
complexificação da realidade. No sentido oposto, o aprofundamento do saber tende a 
atomizar e a especializar a ciência e os dispositivos institucionais que a produzem e 
difundem, multiplicando e reforçando as fronteiras disciplinares (Cavaco, 1993). Uma 
educação centrada no questionamento dos problemas do ambiente, enfrentados no 
quotidiano, pode perspectivar-se como uma via conducente à reintegração dos saberes 
dando, simultaneamente, sentido às aprendizagens. 
É necessário criar um conjunto de situações pedagógicas que explicitem quais são as 
atitudes científicas a desenvolver que definem quais são os saberes científicos relevantes e 
quais são as condições da sua aquisição (Esgalhado, 1988). As situações pedagógicas são 
problemáticas; devem ser escolhidas em função dos processos que permitem a construção 
de soluções. Assim, os conteúdos respondem a uma questão cuja relevância reside nos 
objectivos da iniciação científica; por outro lado, esses conteúdos devem pôr em evidência 
a necessidade de modelos científicos na construção de soluções. 
Um currículo de ciência integrada (Esgalhado, 1988) deve incluir um conjunto 
suficientemente vasto de situações-problema onde diversos modelos científicos sejam 
postos em evidência e definir quais as atitudes e processos científicos a desenvolver; 
sobretudo deve constituir um currículo adaptável, estruturado em termos de actividades 
essenciais (obrigatórias) e de actividades de extensão ou de desenvolvimento. 
Deste modo, a informação desabrocha da discussão dos alunos com a ajuda e 
orientação do professor, sobre os problemas apresentados nas aulas, emergentes de 
problemáticas diversas com origem na sociedade ou que sobre ela se repercutem e, 
forçosamente, de natureza inter e transdisciplinar (Simões, Queirós e Simões, 2003). 
Destas discussões que o professor deve ajudar a delimitar por forma a transformarem-se 
num problema, surge a actividade de pesquisa. 
Neste capítulo é identificada e caracterizada a situação-problema. Com base nesta, 
são concebidos os recursos didácticos para implementação da situação de 
interdisciplinaridade, onde se integram as várias disciplinas do plano curricular do 8.º ano 
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de escolaridade. Estes materiais foram sujeitos a validação a fim de concluir da sua 
aplicabilidade no contexto prático do processo de ensino-aprendizagem. 
 
 
5.2. IDENTIFICAÇÃO E CARACTERIZAÇÃO DA SITUAÇÃO- PROBLEMA 
 
Começamos nesta secção por justificar a opção pela resolução de problemas como 
forma de ocasionar a articulação de conhecimentos entre as várias disciplinas que 
compõem o plano curricular do 8.º ano. 
É nossa opinião que a resolução de problemas como estratégia de aprendizagem além 
de permitir a aprendizagem por descoberta, é uma forma de construção da própria ciência 
e, como tal, constitui não apenas uma estratégia de aprendizagem, como um conteúdo de 
aprendizagem de CFQ; também inclui o trabalho experimental que é próprio desta 
disciplina. Um problema será então uma situação aberta que pode ter mais do que uma 
solução, para a qual é necessário emitir uma hipótese para a tentar resolver, recolher dados 
para esclarecer pormenores, discutir essa hipótese à luz desses dados, experimentar para 
confirmar a hipótese e, por fim, tirar conclusões, não esquecendo que é necessário analisar 
os limites de validade das conclusões. É ainda indispensável discutir com os outros as suas 
opiniões e saber aceitá-las, defender os pontos de vista pessoais, aceitando as críticas dos 
seus parceiros num trabalho que tem de ser de comunidade (Simões, Queirós e Simões, 
2003). 
Quando se aplica a resolução de problemas de forma automatizada pode utilizar-se de 
maneira geral para resolver outro tipo de problemas (não apenas académicos) além de que 
favorece a aprendizagem metacognitiva. 
De acordo com as Orientações Curriculares para o 3.º Ciclo deve favorecer-se a 
aprendizagem realizada de forma consistente e duradoura, pelo que é necessário que ela 
seja significativa para o sujeito que aprende. Se os conteúdos forem estranhos e 
percepcionados como irrelevantes para a vida pessoal e social é quase certo que o sujeito 
não aprende (Princípios da Reorganização Curricular – Livro do Professor, 2003). 
É, pois, importante ter presente a significatividade da aprendizagem, ligar os 
conteúdos às situações concretas e mostrar a pertinência e a relevância das aprendizagens 
que se propõem aos alunos. 
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Neste sentido, em termos de finalidades, a Educação em Ciência deverá deixar de se 
preocupar somente com a aprendizagem de um corpo de conhecimentos ou de processos de 
ciência, para garantir que as aprendizagens se tornem úteis no dia a dia, de modo a 
contribuírem para o desenvolvimento pessoal e social dos alunos (Cachapuz, Praia, Paixão 
e Martins, 2000). A esta orientação para o ensino das ciências (CTS-A) deve estar 
associada uma perspectiva interdisciplinar de abordagem de temas em vez da tradicional 
visão analítica dos saberes disciplinares. Torna-se, portanto, pertinente explorar os 
assuntos temáticos sob um carácter mais amplo, com vista a superar a fragmentação 
excessiva, tendo sempre subjacente uma visão reflexiva e crítica (Angotti e Auth, 2001). 
Assim, chegada a altura de seleccionar um tema ou situação-problema que sirva de 
ponto de partida para a articulação de conteúdos entre as várias disciplinas do plano 
curricular do 8.º ano, sugere-se a escolha de um problema actual e do quotidiano dos 
alunos. 
Depois de analisados os questionários aplicados a professores a leccionar ao 3.º ciclo 
(capítulo 4) não se concluiu de nenhum tema que pudesse ser abordado, pelo que se optou 
pela concepção e desenvolvimento de uma situação de ensino integrado, que preenchesse 
os requisitos que consideramos importantes. Surgiu assim a situação-problema que se 
caracteriza adiante. 
Para demonstrar a forma como as articulações poderiam ocorrer, optou-se por 
escolher um tema relacionado com a área de residência da autora, que poderá ser 
operacionalizado por escolas da zona e adaptado a outras. A ausência de informação acerca 
do local onde seria implementada a situação de interdisciplinaridade levou a que fosse 
escolhida esta área geográfica, pois regra geral, a região que melhor se conhece é aquela de 
onde se é natural (ou onde se viveu durante mais tempo).  
Assim, o tema “Vinho da Bairrada” e o facto deste apresentar características bem 
típicas e só encontradas nesta região, assume um papel de relevo para os alunos que 
diariamente convivem com esta realidade. Deste modo, convidou-se um conjunto de 
professores a reflectir sobre o problema: Será viável a produção de “Vinho da Bairrada” 
noutra região do país? 
 É reconhecido que Portugal é um país de longa tradição vinícola, sendo a região da 
Bairrada uma das mais antigas (no ano de 1137, D. Afonso Henriques autorizou a 
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Figura 5.1- Localização 
geográfica da região vinícola da 
Bairrada. 
plantação de grandes extensões de vinhedos nesta zona), 
pelo que consideramos que este é um tema que poderá ser 
abordado noutras regiões. 
Convém explicar que a região da Bairrada fica 
situada entre Aveiro e Coimbra (figura 5.1), a noroeste de 
Portugal. Os limites naturais são, por um lado, a costa e, 
por outro, as cadeias montanhosas do Buçaco e do 
Caramulo. 
O solo é formado principalmente por “bairros” 
(argila preta), de onde vem o nome da região. 
O vinho produzido nesta região é classificado de 
“Vinho de Origem Controlada” (D.O.C.), o que, teoricamente é a categoria de mais alto 
nível de qualidade e identifica o vinho produzido em regiões delimitadas, sujeito a regras 
mais restritas quanto à procedência e variedades de uvas utilizadas, o método de 
vinificação, o teor alcoólico, o tempo de envelhecimento, etc. 
A situação de ensino integrado criada pretende envolver todas as disciplinas do 
currículo do 8.º ano de escolaridade em torno da questão-problema definida e apresentada 
atrás (secção 3.5.2.). 
Estamos conscientes das dificuldades que se levantam ao tentar elaborar uma 
planificação que envolva todas as disciplinas. Apesar desta constatação e, tendo presente 
que esta ambição poderá não ser exequível, propõe-se na secção 3.5.2. uma carta de 
exploração da questão-problema segundo uma perspectiva interdisciplinar que poderá 
ajudar na visualização dos conteúdos que se pretendem articular em cada disciplina. 
A cooperação entre os professores das diversas disciplinas poderá ser facilitada ou 
não pelo próprio estabelecimento de ensino. Sabemos que em algumas escolas se 
constituem como departamentos as disciplinas de CFQ e CN e noutras CFQ e Matemática. 
Logo aqui poderá haver uma maior disponibilidade/apetência para a construção de 
pontes/articulações entre CFQ e CN ou CFQ e Matemática. O mesmo sucedendo com as 
restantes disciplinas que se organizam em departamentos consoante a escola. 
Deste modo, e tendo em consideração que se pretende que este estudo seja 
fundamentalmente um contributo para professores de CFQ, uma vez que o estudo 
efectuado se fará em torno desta disciplina, irão construir-se propostas (e sublinhamos: 
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propostas) de exploração do tema no âmbito de CFQ. Esta disciplina funcionará como 
âncora dos conhecimentos advindos de outras disciplinas. Todas as áreas se coadunam no 
sentido de responder às exigências impostas por CFQ. O professor de CFQ será o 
coordenador do projecto, ele terá que estabelecer as competências a serem desenvolvidas 
pelos alunos nas restantes disciplinas. Assim, é exigido a todos os professores do CT 
envolvidos um conhecimento adequado das articulações horizontais existentes e das pontes 
a construir. É também de referir que o debate de ideias em CT deverá ser frequente e não 
se limitar a reuniões mensais ou por período lectivo como vem sendo regra. 
Há ainda a acrescentar que os professores poderão ter de ajustar a calendarização ou 
ordem da leccionação dos conteúdos de modo a que confluam para o tema estudado até 
porque, de acordo com as orientações curriculares, os programas não são rígidos, deverão 
gerir-se flexivelmente.  
Portanto, pede-se ao professor de CFQ que faça convergir os conhecimentos ou 
procedimentos metodológicos de outras disciplinas para si. Este docente deverá 
desempenhar a função de coordenador do projecto. 
 
 
5.3. CARTA DE EXPLORAÇÃO DA QUESTÃO-PROBLEMA 
 
Apresenta-se de seguida a carta de exploração da questão problema, realçando a 
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No quadro 5.1. apresentam-se os conteúdos a articular pelas diversas disciplinas de 





































Quadro 5.1. Conteúdos passíveis de articular em cada disciplina do currículo do 8.º ano de 
escolaridade. 
Disciplina Conteúdos a articular 
Língua Portuguesa 
Comunicação oral 
- Expressão verbal em interacção 
? Produzir discursos variados 
- Compreensão de Enunciados Orais 
? Efectuar ou seleccionar registos audiovisuais 
? Recolher, reproduzir ou recriar produções do 
património literário oral 
? Confrontar variações linguísticas sociais ou 
regionais com formas padronizadas na língua 
Leitura 
Texto dramático 
? Ler e ver peças de teatro ou extractos de peças 
seleccionadas 
Outros textos 
? Ler textos e imagens de natureza variada 
- Leitura para Informação e Estudo 
? Utilizar materiais de consulta e de estudo 
organizados alfabética ou tematicamente 
? Experimentar estratégias várias de leitura para 
obter informação 
? Localizar e seleccionar informação relevante para 
a concretização de projectos de trabalho, a partir de 
consultas várias 





- descrever lugares 
- descrever pessoas 
Francês 
Quotidiano ambiental 
- a vida no campo 
História 
G- O arranque da Revolução Industrial e o 
triunfo das Revoluções Liberais 
? A Revolução Agrícola e o arranque da Revolução 
Industrial 
- Inovações agrícolas e o novo regime demográfico 
H- A civilização industrial no século XIX 
? O caso português 







modernização, alteração nas estruturas sociais 
Disciplina Conteúdos a articular 
Geografia 
Actividades económicas 
Sectores de actividade económica 
- evolução dos sectores de actividade 
- actividade agrícola 
Transportes e telecomunicações 
- modos de transporte e distâncias a percorrer 
Contrastes de desenvolvimento 
Crescimento /Desenvolvimento 






? Funções definidas por uma expressão analítica 
 
Estatística 
? Organização e representação de dados 
- polígonos de frequência 
- pictogramas 
? Interpretação da informação 
 
Ciências Naturais 
Sustentabilidade na Terra 
Gestão sustentável dos recursos 
? recursos naturais – utilização e consequências 
? protecção e conservação da natureza 
? custos, benefícios e riscos das inovações 
científicas e tecnológicas 
 
Ciências Físico-Químicas 
Sustentabilidade na Terra 
Reacções químicas 
? tipos de reacções químicas 
? velocidade das reacções químicas 












5.4. PROPOSTAS PARA IMPLEMENTAÇÃO DA CARTA (RECURSOS DIDÁCTICOS) 
 
Nesta secção apresentam-se propostas de recursos didácticos concebidas com o 
intuito de mostrar possibilidades de criação de situações de interdisciplinaridade em torno 
da questão-problema: “Será viável a produção de vinho da Bairrada noutra região do 
país?”. 
A primeira proposta (anexo III) que se sugere é a identificação de glicose nas uvas, a 
realizar com a intervenção das disciplinas de CFQ, CN e Matemática. Esta actividade 
aparece como começo deste projecto, uma vez que é a partir do conhecimento da 
existência deste açúcar na uva que se explica o processo de vinificação.  
Outra proposta, e que necessita dos conhecimentos adquiridos aquando da resolução 
da ficha anterior, é o estudo da fermentação alcoólica (anexo IV). Este exercício solicita a 
colaboração das disciplinas de CFQ, CN, História e Língua Portuguesa. Relativamente a 
estas actividades apresentam-se o mapa de conceitos, onde se salienta a colaboração das 
disciplinas citadas e a interligação dos principais conceitos; a ficha de actividades (inclui 
actividade laboratorial a ser realizada na aula de CFQ) e um “V” de Gowin que deverá ser 
completado pelos alunos e que é relativo às actividades laboratoriais sugeridas. A opção 
pelo preenchimento do “V” de Gowin deve-se ao facto de o considerarmos um instrumento 
pedagógico útil na prática docente, pois permite clarificar os objectivos do trabalho 
laboratorial. 
Posteriormente, propõe-se o estudo da influência do solo e das condições 
meteorológicas na produção do “vinho da Bairrada” (anexo V). Nesta ficha de actividades 
pretende-se que os alunos realizem uma entrevista a um vitivinicultor de forma a 
conseguirem esclarecer os tipos de clima e de solo propícios ao cultivo da vinha, assim 
como averiguar quais as condições meteorológicas adequadas ao desenvolvimento da 
videira e/ou à maturação da uva. Esta constitui uma tarefa extra-aula, para exploração do 
próprio discente. Na mesma ficha são sugeridos outros trabalhos a serem realizados nas 
aulas de Geografia e de CN. A disciplina de CFQ assume também um papel sobranceiro, 
ao propor a execução de uma actividade de cariz laboratorial (construção de um 







Portuguesa são envolvidas na elaboração de um roteiro turístico da região (anexo VI). Os 
alunos deverão realizar um percurso pedonal pelas vinhas da zona, organizado pelas 
disciplinas de Educação Física, Geografia e CN, onde deverão recolher amostras de perfis 
de solos e de folhas de videiras e realizar uma reportagem fotográfica.  
Após realização destes trabalhos, os discentes realizarão uma visita de estudo à 
Adega Cooperativa de Cantanhede guiados por um técnico especializado (enólogo). 
Convém explicar a opção pela realização de uma visita de estudo neste ponto do projecto. 
Pensamos que o carácter motivador que constitui a saída do espaço escolar, bem como a 
componente lúdica que a envolve e a relação professor-alunos que propicia, leva a que os 
alunos se empenhem na sua realização. Todavia, é importante ter presente que a visita de 
estudo é mais do que um passeio. Constitui uma situação de aprendizagem que favorece a 
aquisição de conhecimentos, proporciona o desenvolvimento de técnicas de trabalho, 
facilitando a sociabilidade. 
Um dos objectivos das novas metodologias de ensino-aprendizagem é, precisamente, 
possibilitar a interligação entre teoria e prática, escola e realidade (Monteiro, 1994). A 
visita de estudo representa, deste modo, um dos meios mais utilizados pelos docentes para 
atingir este objectivo, ao nível das disciplinas que leccionam.  
Por outro lado, as visitas de estudo são um dos instrumentos privilegiados para 
promover a concretização de saberes através de actividades e projectos multidisciplinares, 
a articulação escola-meio e a formação pessoal e social dos alunos. Organizadas neste 
contexto, as visitas de estudo têm, progressivamente, acentuado o seu carácter 
interdisciplinar: as deslocações dos alunos surgem integradas em Projectos Curriculares de 
Turma, colaborando na sua planificação e organização professores de diferentes 
disciplinas. Como temos vindo a referir ao longo deste estudo, uma mesma realidade é 
susceptível de ser abordada em diversas perspectivas, tornando-se mais fácil para os alunos 
compreender, no concreto, que os conhecimentos não são compartimentados, pelo que 
consideramos que a visita de estudo poderá contribuir para tal fim. Esta tem múltiplas 
potencialidades pedagógicas e formativas pelo que um projecto interdisciplinar não deverá 
abdicar desta metodologia de ensino.  
Para além da aquisição de conhecimentos, as visitas de estudo possibilitam o 







de pesquisa, recolha e tratamento de informação; o desenvolvimento de capacidades de 
observação e organização do trabalho, bem como a elaboração de sínteses e relatórios. 
Por outro lado, propiciam condições para o desenvolvimento do trabalho em equipa e da 
comunicabilidade. 
Por todas estas razões, com esta visita pretende-se concretizar e aplicar 
conhecimentos já adquiridos e proceder à recolha de dados e informações que esclareçam e 
motivem o trabalho em curso. 
Esta situação de ensino-aprendizagem deve ser preparada pelos professores 
antecipadamente e, por conseguinte, produzido um guião da mesma (no anexo VII 
encontra-se um exemplo de um guião para a visita de estudo referida). Neste poder-se-á 
integrar, para além de dados e informações, espaços para os alunos registarem as suas 
observações e impressões pessoais, assim como excertos de pequenos textos literários ou 
jornalísticos sobre o local a visitar, dados e informações especializadas.  
No guião da visita à Adega Cooperativa de Cantanhede chama-se a atenção para os 
aspectos mais relevantes e prevêem-se tarefas a cumprir durante a visita. É pedido a cada 
aluno que eleja, livremente, o aspecto da visita que mais o tenha sensibilizado e que, sobre 
ele, produza um pequeno texto poético, literário ou jornalístico acompanhado por uma 
imagem: um postal, uma fotografia ou, até mesmo, um desenho por ele produzido. Com 
estes materiais poder-se-á montar um painel sobre a visita. 
Como já foi referido atrás, pretende-se que a visita seja guiada por um técnico 
especializado da Adega, já que de outra forma não será possível a exploração do local. 
Contudo, estamos conscientes que uma actividade deste tipo valoriza, sobretudo, a 
transmissão de conhecimentos. O seu carácter expositivo remete os alunos para um papel 
passivo, sendo previsível a dificuldade em mantê-los atentos e mobilizados para o que está 
a ser dito e mostrado. A atenção do grupo - que deve ser pequeno - deverá ser incitada 
através de perguntas, esclarecimentos, registo de apontamentos… O período de exposição 
deve ser curto e não conter excesso de informação. 
 Os professores acompanhantes deverão estar disponíveis para que os alunos a eles 
recorram para tirar dúvidas e pedir esclarecimentos. Assistindo os discentes, podem 
fornecer informações complementares e colocar questões que os estimulem nas suas 







Se a escola se localizar próximo da Adega, um grupo de alunos pode mesmo 
deslocar-se com antecedência para fazer o levantamento dos aspectos mais importantes do 
local a visitar. Estes alunos devem ser escolhidos segundo critérios definidos pelos 
professores (ex.: alunos com problemas ou insucesso escolar e alunos bem sucedidos). 
preparando a visita e servindo de guias quando a turma realizar a deslocação. 
O programa deve ser discutido e elaborado por professores e alunos, que deverão 
recolher textos, notícias e informações sobre o local, seleccionar mapas e plantas. A 
preparação do itinerário e do guião deve contar com a colaboração activa dos alunos, que 
poderão ser responsabilizados pelo tratamento informático dos materiais de apoio. 
Poderá caber aos alunos a tarefa de contactar as empresas de transportes, para recolher 
orçamentos e, assim, se poder optar pelo mais favorável. Orientados pelos professores, 
poderão dirigir-se à autarquia ou empresas da comunidade, para solicitar apoios 
financeiros. Ao contactar com diferentes instituições, o aluno compreende que a escola é 
um elemento interactivo e interdependente da comunidade. Estas diferentes tarefas deverão 
ser distribuídas por grupos, que se responsabilizarão pela sua execução. 
Para além das respostas ao guião fornecido, os alunos poderão recorrer a outros 
meios para a divulgação da actividade a toda a comunidade escolar: a publicação de artigos 
no jornal escolar, a afixação de cartazes com textos e fotografias, a passagem de filmes 
feitos pelos discentes ou a realização e projecção de um diaporama, entre outros. 
Seria de todo o interesse que estes materiais fossem classificados e arquivados na 
biblioteca e mediateca da escola, pois podem constituir recursos a utilizar pelos 
professores, noutras turmas e noutros anos. 
A avaliação dos resultados é uma etapa importante em qualquer acto pedagógico pelo 
que, deverá ser feita uma avaliação colectiva de todo o processo, identificando-se os 
aspectos positivos e negativos.  
O balanço da participação e desempenho dos alunos poderá ser feito a partir de fichas 
de auto e hetero-avaliação. Se os professores valorizarem, fundamentalmente, as 
aquisições no domínio cognitivo, poderão aplicar fichas de aferição de conhecimentos. 
Porém, não deverão ser esquecidos os aspectos comportamentais: a iniciativa e o 







O aspecto mais importante de uma visita é a adesão dos alunos: é mesmo a condição 
do seu sucesso. Por isso, devem ser envolvidos activamente em todas as fases: 
planificação, preparação, organização e avaliação da visita.  
Por último, há a referir que para a realização do guião da visita de estudo, visitámos 
antecipadamente a Adega Cooperativa de Cantanhede, na qual contámos com o auxílio da 
Dra. Madalena Francisco.  
O culminar do projecto de interdisciplinaridade proposto neste estudo será a 
realização da ficha de actividades que segue em anexo VIII e onde se recolhem tradições 
ligadas à produção de “vinho da Bairrada”. Ao proceder a esta investigação, os alunos 
estão a desenvolver conteúdos das disciplinas de Língua Portuguesa, de História e de 
Educação Visual e também da área curricular não disciplinar de Formação Cívica. 
 
 
5.5. VALIDAÇÃO / APLICABILIDADE DOS RECURSOS DIDÁCTICOS 
 
Após a elaboração de uma versão dos recursos didácticos para implementação da 
situação de interdisciplinaridade, da carta de exploração da situação-problema e do mapa 
conceptual (anexo II) onde se expõe a colaboração de cada uma das disciplinas intervenientes, 
estes foram submetidos à apreciação de professores a leccionar no ano lectivo 2004/2005 
ao 8.º ano, as disciplinas de História, Geografia, Língua Portuguesa, Educação Visual e 
Ciências Naturais. Todos os docentes exerciam funções na Escola Secundária de Castelo 
de Paiva. A escolha desta escola apenas se deveu ao facto da investigadora nela exercer as 
suas funções e, assim, se facilitar o contacto pessoal com estes docentes. 
Os comentários, sugestões e críticas manifestados oralmente em relação à forma e 
conteúdo dos documentos referidos foram tidos em conta na elaboração da versão 
definitiva. Ainda assim, com o intuito de averiguar se os conteúdos abordados relativos a 
cada uma das áreas se encontravam do ponto de vista científico correctos (Q1), se seriam 
relevantes para a formação dos discentes (Q2) e se o facto de os abordar neste contexto 
influenciaria o grau de exigência no ensino da disciplina (Q3) fizeram-se acompanhar os 
referidos documentos de um questionário (anexo X) a aplicar aos professores citados. 







no próximo ano lectivo, estando a leccionar o 8.º ano. Caso não estivessem dispostos a tal 
pretendia-se que indicassem as razões de tal decisão. 
O material (recursos, mapa conceptual e carta de exploração) foi entregue com 
antecedência aos professores e os comentários por eles desenvolvidos foram apresentados 
oralmente à investigadora em reunião, em data e local previamente acordado. Nessa 
reunião procurou-se esclarecer o mais aprofundadamente possível o sentido dos 
comentários de cada um. O questionário foi aplicado nesta reunião (na presença da autora) 
por forma a exigir, de facto, a resposta. 
Com base na análise dos comentários proferidos e dos questionários procedeu-se à 
elaboração da versão definitiva desses documentos. 
 
 
5.5.1. ANÁLISE DOS QUESTIONÁRIOS APLICADOS PARA VALIDAÇÃO DOS 
RECURSOS  DIDÁCTICOS  
 
Os questionários foram aplicados aos professores a leccionar ao 8.º ano as várias 
disciplinas envolvidas no projecto interdisciplinar. Estes docentes encontravam-se no ano 
lectivo 2004/2005 a exercer funções na Escola Secundária de Castelo de Paiva, como já foi 
referido (secção 3.5.4.). 
Perante os recursos didácticos apresentados e a carta de exploração do tema, os 
professores manifestaram a sua opinião relativamente à relevância dos conteúdos 
seleccionados para a formação dos alunos (questão B) referindo que estes são relevantes. 
Já em relação à questão C, as opiniões divergiram consoante a disciplina: os 
professores de CN, Geografia, História, CFQ e Educação Visual opinam que o grau de 
exigência do ensino da sua disciplina é pouco influenciado pelo facto de recorrer aos 
instrumentos de trabalho concebidos. Os professores de Língua Portuguesa e Matemática 
são peremptórios ao afirmar que não é influenciado. 
Todos os docentes afirmaram a disponibilidade para aplicar estes instrumentos de 








Relativamente à questão A, todos os professores consideraram os recursos 
concebidos e os conceitos/conteúdos abordados cientificamente correctos, pelo que todos 
responderam afirmativamente a esta pergunta. 
Das conversas informais estabelecidas com estes docentes das diversas disciplinas 





Referiu que os conteúdos “Características da folha da videira” e “Características do 
solo” só se abordam ao nível do 2.º Ciclo e 7.º ano, respectivamente. A autora esclareceu 
que estava consciente de tal facto aquando da elaboração dos recursos, porém a 
interdisciplinaridade pressupõe para além de uma articulação horizontal uma também 
articulação vertical, como já foi referido na secção 2.7.. 
A docente acrescentou que de facto os alunos se poderiam socorrer desses 
conhecimentos até como forma de revisão e consolidação destes. 
Referiu que há alguns anos atrás já participou numa situação de interdisciplinaridade 
ao nível do 9.º ano com uma colega de CFQ (em CFQ eram estudados e realizados os 
ensaios químicos para identificação de determinadas substâncias que eram depois 
abordadas na aula de CN), pelo que defende a implementação destas situações. 
 
? Língua Portuguesa 
 
Esta docente aconselhou a integração do conteúdo “Enriquecimento do léxico: 




Referiu que os conteúdos “Prevalência do sector económico (vinícola) na região”, 
“Contrastes de desenvolvimento” e “Impactes das alterações ambientais” pertencem ao 







escolaridade, porém considera que os assuntos tratados nas fichas de actividades são 
pertinentes e exequíveis ao nível do 8.º ano. Além disso, considera que são necessários à 
abordagem da temática em causa e que ao serem tratados neste momento causarão maior 





? Educação Visual 
 
O professor referiu que já não é nova a ideia de pedir aos alunos que projectem 
rótulos para vinhos até porque, quando leccionou no concelho de Anadia (pertencente à 
Região Demarcada da Bairrada), propôs o mesmo a uma turma de 9.º ano. Considera que o 
facto de pedir aos alunos projectos/trabalhos que se insiram na realidade dos mesmos, os 
motiva. 
Advertiu para o facto do conteúdo presente na Carta de Exploração “Design e 
linguagem icónica” poder ser abordado nos 8.º ou 9.º anos, dependendo muito esta opção 




A professora concordou com os conteúdos seleccionados considerando que se 
encontram de acordo com as Orientações Curriculares propostas para o 3.º Ciclo do EB. 
Durante o diálogo estabelecido, salientou a importância da realização de experiências 
educativas geradoras de motivação nos alunos e capazes de uma aproximação destes às 
relações CTS-A; assim como, defendeu a associação do ensino das Ciências com a vida 
real de modo a estimular o estudo. 
 








Estes docentes não levantaram quaisquer objecções em relação aos conteúdos 
escolhidos nem à forma como foram apresentados nas fichas de actividades propostas. 
 
 
Conclui-se da validação a este nível, que os recursos didácticos elaborados foram 
considerados plausíveis e exequíveis para os indivíduos a quem se aplicavam (alunos do 




















































onclusão e C 








A grande questão que se coloca aos educadores e pedagogos é saber como preparar 
os jovens de hoje para enfrentarem os desafios do futuro quando adultos. Segundo Claxton 
(1997, citado por Manaia, 2001) não poderemos dar aos jovens o que eles precisam se não 
pudermos antecipar com alguma confiança o que será necessário, no entanto poderemos 
proporcionar-lhes a capacidade e a confiança para construírem as ferramentas básicas para 
viverem e trabalharem à medida que desafios e oportunidades irão emergir e mudar ao 
longo das suas vidas. 
A Educação Básica constitui o começo de um processo de educação e formação que 
visa a promoção de aprendizagens realmente significativas, para o que não basta adquirir 
conhecimentos, é necessário compreender e saber usar o que se aprende assim como 
desenvolver o gosto por aprender, como foi referido em algumas situações ao longo deste 
estudo. 
Assim, neste capítulo pretendemos apresentar as conclusões de acordo com os 
resultados obtidos e tendo em vista os objectivos definidos para o estudo, as limitações do 
mesmo, algumas implicações educacionais para o ensino da Física e da Química e 
sugestões para futuras investigações. Procedeu-se ainda a um momento de reflexão crítica. 
As secções seguintes constituem uma síntese das concepções de professores de Ciências 
Físico-Químicas em relação à interdisciplinaridade e à sua prática, assim como um apelo à 
renovação da formação dos docentes. 
 
 
6.2. REFLEXÃO CRÍTICA  
 
Para além da análise dos resultados obtidos no questionário aplicado inicialmente 
(anexo I) e discutidos na secção 4.2, a experiência profissional da autora, professora dos 
Ensinos Básico e Secundário, permitiu que esta se fosse apercebendo de algumas situações, 
relacionadas com a temática, nas escolas onde tem leccionado. Deste modo, constata-se 
que nas reuniões de Conselho de Turma do Ensino Secundário, a possibilidade de 






Básico, fala-se em “articulações” entre as diversas disciplinas, que ulteriormente são 
registadas no Projecto Curricular de Turma, mas muitas vezes não passam disso mesmo ou 
apenas de uma mera advertência aos alunos, na aula, de que aqueles assuntos serão 
abordados noutras disciplinas, como se a interdisciplinaridade fosse apenas isso. 
Por outro lado, verifica-se que, apesar de existir a possibilidade de cada professor 
alterar a ordem de leccionação dos conteúdos, este acaba muitas vezes por seguir a ordem 
pela qual estes são abordados no manual adoptado, por uma simples questão de 
comodidade. 
Alguns docentes reivindicam a necessidade de uma reunião de Conselho de Turma 
em Setembro, no início do ano lectivo, onde sejam debatidas as possíveis articulações e 
sejam fornecidas indicações no sentido de se fazer um ensino de carácter transversal. 
Embora possa não haver um tema globalizador, como se propõe neste trabalho, seria 
necessário que nestas reuniões se alterasse a ordem de leccionação dos conteúdos de 
algumas disciplinas de forma a promover pontes entre os conhecimentos. Por 
contingências de tempo, distância casa-escola, a própria formação inicial, entre outras 
razões, os professores não se manifestam muito favoráveis à realização de outras 
actividades que não a de leccionar os conteúdos específicos das respectivas áreas na sua 
sala de aula. Ao realizar esta investigação, apesar de a nossa disponibilidade de tempo não 
permitir operacionalizar um estudo de investigação-acção como inicialmente se 
ambicionava (a fim de colocar em prática os recursos didácticos projectados), 
considerámos importante aplicar no nosso trabalho diário as aprendizagens consolidadas ao 
executá-lo. 
Coincidentemente, neste ano lectivo foi-nos atribuída a área curricular não disciplinar 
de Área de Projecto com duas turmas de 9.º ano. Decidimos trabalhar com ambas, na 
vertente de Educação Ambiental tentando, sempre que possível, envolver os 
conhecimentos de todas as disciplinas do currículo deste ano de escolaridade. 
Uma das turmas elegeu o tema “De mãos dadas com o ambiente” e a outra, “Nós, a 
nossa escola e o ambiente”. A primeira investigou acerca da qualidade das águas do 
concelho em que se encontra a escola e da forma como eram utilizadas pelas populações; 
averiguou o conhecimento da comunidade escolar relativamente ao modo de separação do 






disciplina de Tecnologias de Informação e da Comunicação), elaborando folhetos 
informativos; realizou trabalhos sobre a reciclagem do plástico e do papel (Ciências Físico-
-Químicas e Ciências Naturais), tendo reciclado este último e realizado um papelão 
(disciplinas de Educação Visual e Educação Tecnológica); e colocou placas nas árvores da 
escola com o nome da espécie, em latim (Ciências Naturais e Língua Portuguesa). Foi 
ainda redigida e enviada uma carta de sensibilização para a Câmara Municipal, que se 
disponibilizou prontamente a participar na actividade, compreendendo a relevância desta 
para a formação dos alunos e restante comunidade educativa, realizando acções de 
esclarecimento nas escolas do município e equipando-as com ecopontos. 
 A outra turma realizou um trabalho complementar deste: executou uma maquete da 
escola em cartão recolhido no bar e papelaria da escola (com a colaboração de Educação 
Tecnológica) e materiais de uso quotidiano em plástico (cinzeiros, jarras, aquários, etc.); 
construiu e colocou ecopontos em madeira na escola; fez um levantamento ecológico do 
estabelecimento de educação e, para o final do ano lectivo, prevê-se a realização de uma 
quermesse com os materiais produzidos, que reverterá para a causa em questão. Todos os 
professores se mostraram disponíveis até porque a sua participação foi pontual. 
Como se pode verificar, um projecto tão simples, mas simultaneamente tão actual e 
necessário, acabou por abarcar todas as disciplinas, cujo contributo, ainda que reduzido, foi 
essencial para a consecução, bem sucedida e que instigou a curiosidade e a vontade de 
saber dos alunos, desta actividade. Por outro lado, cabe-nos ainda realçar que este projecto 
ultrapassou as barreiras da escola e envolveu as autoridades locais, já que urge levar a 
sociedade para a escola e vice-versa, para que as aprendizagens não sejam apenas 
interiorizadas na sala de aula e possam ser aplicadas na vida quotidiana. Assim se edifica 
uma escola mais inclusiva, aberta, plural e flexível, como se a interdisciplinaridade se 
alargasse, tomando contornos cada vez mais latos, dinamizando toda a comunidade. 
Estamos conscientes de todas as eventuais dificuldades com que nos podemos 
deparar ao implementar um projecto como o descrito, não só a nível de equipamento e de 
espaços nas escolas, como a nível da organização e preparação de materiais, mas julgamo-  
-las ultrapassáveis. Consideramos que é essencial que o ensino reflicta o esforço de uma 






educativas, assim como contenha possibilidades de inovação para os professores e seja, 
sobretudo, estimulante para os alunos. 
Como professores e educadores do século XXI, deve ser nossa principal preocupação 
proporcionar aos jovens a aquisição de informação científica necessária para a 
compreensão do mundo em que vivem, de forma a contribuir para que eles desenvolvam as 
competências necessárias a uma formação global que lhes permita, no futuro, actuarem 
como cidadãos esclarecidos e intervenientes responsáveis na resolução de problemas 
pessoais e da comunidade e que envolvam conhecimentos científicos e tecnológicos. 
 
 
6.3. IMPLICAÇÕES PARA O ENSINO DA FÍSICA E DA QUÍMICA 
 
Com este trabalho apresenta-se uma forma de incorporar situações de 
interdisciplinaridade (ensino integrado) nas disciplinas do currículo do 8.º ano, partindo de 
uma situação-problema, que deve ser trabalhada/solucionada com a colaboração de todas 
as disciplinas. 
O tema proposto foi apenas um exemplo que poderá ser utilizado como referência. A 
função do professor será adequá-lo às vivências quotidianas dos discentes para que estes 
lhe reconheçam importância e pertinência suficientes para elaborar o estudo. Ora, a 
situação-problema proposta apresenta a vantagem de poder ser abordada em qualquer zona 
do país, já que este tem regiões vinícolas importantes em todo o seu território (região do 
Douro, do Dão, Bairrada, Alentejo, Madeira, etc.). Continua-se hoje, uma tradição de 
pergaminhos gloriosos, que inclui até um título de património mundial atribuído pela 
UNESCO ao Alto Douro vinhateiro, uma das mais antigas de todas as regiões vitícolas do 
mundo (Martins, 2004). Portanto, este é um tema com potencialidades de vir a ser estudado 
em qualquer escola do país pelo que o trabalho dos docentes parece facilitado nesta 
aproximação ao aluno. 
Como pudemos constatar não é difícil portanto, encontrar uma temática comum a 
várias disciplinas, que englobe simultaneamente os vários conteúdos de cada uma delas, e 
ao mesmo tempo foque questões do quotidiano e do meio envolvente, logo mais apelativas 






pelo professor de CFQ tendo presente os conhecimentos e competências que são 
desenvolvidos nas outras disciplinas e contando com a colaboração destas. 
As “Orientações Curriculares” salientam a importância de explorar os temas numa 
perspectiva interdisciplinar, pelo que o desenvolvimento programático dos conteúdos possa 
ser alterada em função da colaboração e coordenação entre os professores, tendo em conta 
interesses locais, a actualidade dos assuntos e as características dos próprios alunos; 
referem ainda, que a interacção Ciência-Tecnologia-Sociedade constitui uma vertente 
integradora e globalizante da organização e da aquisição dos saberes científicos. 
A inclusão dos recursos criados nas aulas de Ciências Físicas e Naturais vai permitir: 
- mostrar uma imagem do conhecimento científico mais contextualizada, ajudando a 
identificar situações que nos qualificam a vida (anexo VII); 
- aprofundar a construção do conhecimento científico de modo que os alunos 
compreendam o papel desempenhado pela Ciência e pela Tecnologia; 
- comprometer os jovens na resolução de problemas relacionados por exemplo com o 
progresso, a eficiência e o futuro (anexo VIII). 
Deste modo, o estudo efectuado apresenta os seguintes contributos para o processo de 
ensino e aprendizagem da Física e da Química, como exemplo de planificação de 
estratégias de ensino que integram saberes emergentes na Investigação em Didáctica das 
Ciências, ao nível do Ensino Básico: 
- permite a implementação de estratégias (ensino por pesquisa e ensino por 
descoberta – Cachapuz, Praia e Jorge, 2001) de ensino baseadas na Investigação em 
Didáctica das Ciências; 
- possibilita abordagens diversificadas de forma a poder dar resposta à pluralidade de 
situações através da metodologia de projecto, da aprendizagem por descoberta e da 
aprendizagem através de situações-problema (Cosme e Trindade, 2001); 
- pode constituir-se como ponto de partida de outras planificações, por exemplo, 
propostas por iniciativa de outras áreas do conhecimento; 
- apresenta a possibilidade de ser implementado em diversos contextos educativos já 
que a produção vinícola se realiza em todo o país; 
- constitui um exemplo de apoio para desenvolver planificações a aplicar a outros 






introduzidas no ensino das Ciências e os conteúdos abordados são retomados no Ensino 
Secundário; 
- reforça a ideia de que o maior envolvimento dos alunos no processo de ensino e 
aprendizagem aumenta o interesse e a motivação pela aprendizagem de temas de Ciências, 




Já na Grécia antiga, os filósofos se preocupavam com uma educação que fosse 
unificadora dos conhecimentos (referido na introdução do capítulo 1), procurando o 
desenvolvimento do indivíduo como um todo. Essa tradição manteve-se até o surgimento 
da Ciência Moderna. A partir do século XVIII, com o desenvolvimento da Física, da 
Química e da Biologia começa a haver uma preocupação em distinguir o que seriam as 
ciências naturais dos conhecimentos ligados às produções humanas. 
Essa unidade de conhecimentos é quebrada definitivamente quando Napoleão, em 
1808, organiza o sistema de ensino da França criando a Universidade Imperial, na qual 
pela primeira vez na história se diferenciam as faculdades de letras e as faculdades de 
ciências. Essa concepção estende-se a todo o mundo ocidental formando, assim, uma 
diversificação intelectual ao criar a necessidade entre os alunos de escolher entre a cultura 
literária e a cultura científica, já que cada uma dessas culturas é separada da outra. Tal 
compartimentação do saber provoca o seguinte: um sector considerável do campo 
epistemológico é construído como se o outro não existisse.  
Actualmente, a educação escolar vive um dilema: precisa operar uma transformação 
para atender às reais necessidades de formação dos cidadãos portugueses, cumprir a sua 
finalidade de assegurar ao educando formação indispensável para o exercício da cidadania 
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Princípios da 
Reorganização do EB). Porém, é compelida a manter uma rotina de aulas expositivas 
voltadas para conteúdos que são determinados quase imperiosamente pelas disciplinas 
académicas. Há uma identificação entre conhecimentos escolares e conhecimentos 
científicos, quando, a rigor, estes últimos deveriam constituir-se a fonte e o meio para a 






Assim, apesar da Escola permitir a entrada de todos, continua a funcionar de acordo 
com a mesma concepção de educação que possuía em décadas anteriores: o ensino 
praticado nas nossas escolas continua a ser propedêutico e selectivo. 
O ensino propedêutico é aquele que é organizado com o único objectivo de levar o 
aluno a um nível mais adiantado. O ensino selectivo é aquele que se volta para a escolha 
dos melhores. Os que conseguem fazer as provas, os que conseguem aprender sem precisar 
de ajuda específica, os que já vêm "preparados de casa". A nossa Escola actual não pode 
seleccionar quem entra, mas selecciona quem pode ficar. Fica quem tem condições de 
aguentar o difícil caminho de aprender os conteúdos científicos tornados numa quantidade 
enorme de informações. Uma Escola na qual aprender é quase sempre sinónimo de "ter 
decorado". 
Essa Escola continua, portanto, selectiva e propedêutica, porém as suas finalidades 
(ao menos em intenção) mudaram, ela precisa ser uma Escola democrática. Uma Escola 
que, além de preparar os cidadãos para a vida democrática, seja o principal agente de 
democratização do saber na nossa sociedade.  
A construção de uma Escola democrática passa, necessariamente, pelo rompimento 
com essa visão "selectiva e propedêutica", e uma das formas de empreender essa 
construção é, como vemos, desenvolver um ensino interdisciplinar. Um ensino no qual as 
actividades de aprendizagem dêem prioridade à capacidade de pensar os problemas reais 
que afligem a sociedade, problemas esses que não pertencem a uma disciplina específica e 
que para serem resolvidos precisam dos conhecimentos científicos disciplinares. 
O ensino interdisciplinar deve ser uma preocupação permanente em todas as 
actividades propostas pelos professores aos seus alunos. Para isso, é importante ter claro as 
diversas relações que podemos estabelecer entre os conhecimentos das diversas disciplinas 
académicas: Língua Portuguesa, Matemática, Ciências Naturais, Ciências Físico-Químicas, 
Geografia, História, etc. Consideramos que a interdisciplinaridade possa ser ainda mais 
profícua se, para além de ser operacionalizada entre disciplinas, o seja extra-escola, como 
se exemplifica na secção 5.2.1.. 
O trabalho realizado nesta dissertação é encarado como mais um instrumento a 
contribuir para a reflexão e o debate acerca de uma experiência interdisciplinar, cujo 






Não tivemos a pretensão de esgotar o assunto; ao contrário, este estudo aponta-nos 
um caminho, cujas veredas devem ser desbastadas, num trabalho colectivo e 
pluridimensional. Necessitamos que o debate ganhe força nas diversas áreas do 
conhecimento. Precisamos construir uma nova consciência de nós mesmos e do mundo e, 
isso acontece através do conhecimento, que é responsável pela transformação do 
comportamento humano. Deste modo, é fundamental que se discuta a interdisciplinaridade 
na escola e, mais do que isso, que o professor queira cultivar-se para essa nova prática, 
pois a interdisciplinaridade é uma atitude. Por isso, antes de mais, urge esclarecer o 
significado de interdisciplinaridade junto do corpo docente, pois como Vaideanu (1987) 
relembra de uma conferência de 1981, a interdisciplinaridade apresenta vários pontos em 
comum com os grandes anciãos do Cáucaso: toda a gente fala deles, ninguém os viu, e há 
muito tempo que isto dura. 
Foi interessante verificar que quando procurámos experiências já realizadas em 
estabelecimentos de ensino, onde se pusessem em prática situações pedagógicas de 
interdisciplinaridade ou de ensino integrado de ciências, as poucas actividades encontradas 
foram realizadas com base na boa vontade e voluntariado de (alguns) professores que se 
reuniam em equipa para erguer esse projecto. Parece que se torna invulgar a existência da 
interdisciplinaridade e ignora-se. Contudo, tornou-se numa palavra-chave importante, 
muitas vezes levantada em reuniões de professores, mas só é pensada quando alguém se 
inquieta e a sugere.  
Criar uma situação de interdisciplinaridade implica humildade, partilha e trabalho 
conjunto dos professores. Raro é encontrar situações claras de práticas pedagógicas que a 
incluam e, de facto, quando existem são notícia. 
A prática interdisciplinar introduz um factor de mudança na pedagogia quotidiana 
incitando os docentes a reconsiderar o seu trabalho e as suas atitudes. Em particular, pede-  
-se-lhes que clarifiquem os seus objectivos educativos e realizam um trabalho centrado no 
aluno. Do mesmo modo, esta prática melhora as relações entre os professores (Felice, 
1994), entre os alunos e entre os professores e alunos, graças ao desenvolvimento de um 
trabalho comum em busca de objectivos gerais idênticos.  
Da pesquisa efectuada verifica-se que os problemas na implementação desta prática 






na planificação do tempo e espaço das actividades escolares, na documentação geralmente 
especializada, deficiências na formação de professores, atitudes e mentalidade da 
administração, pode criar confusão nos alunos e Encarregados de Educação. Aponta-se 
ainda como causas da dificuldade de implementação desta prática a inexistência de 
reflexão e de uma experimentação adequada (investigações sistemáticas e fundadas). 
Apesar das reformas no ensino incluírem, como vimos, o apelo a situações de 
interdisciplinaridade, estas só terão expressão se se reflectirem nas actividades que se 
desenvolvem nas escolas. A inovação das práticas lectivas é, neste sentido, um dos 
aspectos fundamentais a promover, pelo que os professores terão de ter oportunidades para 
debaterem os princípios subjacentes a esta temática e (re)construírem os seus referenciais e 
crenças profissionais e, de forma apoiada, (re)inventarem os seus papéis e práticas nas suas 
próprias sala de aula. 
Temos de nos consciencializar que a mudança das práticas educativas não é uma 
questão técnica e passa pela forma como se desencadeiam os processos transformadores. 
Assim, acentua-se o papel primordial da informação directa e da formação de professores 
na alteração de práticas. Para que as propostas de mudança e, inclusivamente, a 
interdisciplinaridade, preconizadas pela Reorganização possam ser uma realidade no 
contexto escolar é necessário que se contemple a informação, o acompanhamento de 
projectos de escola, nas suas fases de concepção e avaliação e se criem condições em 
termos de espaços e de recursos materiais. 
É necessário manter o docente, ao longo da carreira, em formação, num estado de 
vigilância interdisciplinar de forma a saber contextualizar qualquer parcela específica do 
conhecimento relativamente ao meio epistemológico total que o envolve (Gusdorf, 1990 
citado por Cavaco, 1993). 
Pretendeu-se, portanto, através deste estudo solidificar a prática interdisciplinar na 
educação para que esta deixe de ser uma mera alusão ou teoria por vezes acedida nas 
reuniões entre professores. Todavia, deveremos ter sempre presente que, para que tal 
aconteça, os docentes terão de abandonar a sua redoma e ultrapassar as barreiras 
“impostas” pela sua disciplina. Como Gusdorf (1986) observa, a exigência interdisciplinar 
impõe a cada especialista que transcenda a sua própria especialidade, tomando 








6.5. LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
O estudo desenvolvido foi de natureza qualitativa, pelo que se descreveu e 
interpretou uma situação particular sem pretensões de generalizar os resultados obtidos.  
No que respeita a estes e à sua avaliação, é impossível alcançar uma análise tanto 
quanto possível objectiva e independente da interferência da autora. Neste sentido, houve 
ao longo de todo o percurso investigativo uma preocupação em admitir e procurar 
controlar essa mesma interferência, bem como apresentar e discutir as limitações 
encontradas. 
Assim, deverão ser consideradas limitações de carácter investigacional relacionadas 
com a própria filosofia da investigação e limitações de carácter operacional que se 
prendem com as opções metodológicas seguidas. 
 
 
6.5.1. LIMITAÇÕES DE CARÁCTER INVESTIGACIONAL 
 
Tratando-se de uma amostra reduzida não representativa de 24 professores, e 
seleccionada sem critérios pré-estabelecidos, não é possível dizer em que extensão os 
resultados obtidos no questionário aplicado a professores de CFQ acerca da temática em 
estudo podem ser partilhados por outros docentes, mas tal situação já se conhecia ao optar-
se por um estudo ideográfico. 
O envolvimento de um maior número de professores no estudo, permitiria 











Como limitações de carácter operacional podem apontar-se algumas relativas à 
utilização do questionário, enquanto instrumento de recolha de dados, construído para 
revelar e legitimar as ideias do inquirido. Assim, o questionário apresenta limitações, tais 
como: 
- impossibilita o esclarecimento por parte dos inquiridos de alguns aspectos das 
respostas, porventura menos claros, para efeitos de análise; 
- não permite a clarificação de dúvidas, por parte do investigador, na interpretação 
de instruções ou perguntas, o que de alguma forma terá condicionado uma 
resposta mais elaborada e esclarecedora por parte dos inquiridos, que muito 
contribuiria para uma melhor identificação das suas ideias acerca das suas 
concepções; 
- impossibilita a confirmação dos significados atribuídos a determinados termos. 
De facto, algumas destas limitações poderiam ter sido ultrapassadas se se recorresse 
ao inquérito por entrevista. Contudo, como foi referido, optou-se pelo questionário pois, é 
uma técnica que potencia as capacidades do investigador a mobilizar durante a sua 
administração; permite recolher dados em menos tempo e proporciona ao inquirido 
expressar-se o mais livremente possível quanto à forma, aos aspectos terminológicos e à 
extensão das respostas. 
Foram minimizadas outras limitações do inquérito por questionário uma vez que se 
fez um apelo à sinceridade das respostas através da garantia de anonimato e houve uma 
preocupação relativa à extensão deste e à natureza das questões, para que os professores 
não se sentissem desmotivados na realização da tarefa. 
Uma última limitação está relacionada com a definição de dimensões de análise e 
categorias de resposta, que se propõem para agrupar os dados recolhidos. Também aqui, as 
ideias da autora desempenham um papel muito importante nos resultados e no sucesso da 
análise bem como, na interpretação dos dados recolhidos. A fim de minimizar estas 
limitações apelou-se à sinceridade os professores (como já foi referido anteriormente) e, 
aquando do estabelecimento das categorias de resposta, analisaram-se as respostas destes 








6.6. SUGESTÕES PARA FUTUROS TRABALHOS 
 
A natureza das dificuldades dos professores deverá ser sempre um ponto de partida 
importante em qualquer programa de formação, numa perspectiva construtivista da 
aprendizagem. 
Conceber, desenvolver e avaliar cursos específicos de formação contínua de 
professores que pretendam responder a lacunas existentes, são aspectos a necessitar de uma 
intervenção urgente. Também não podemos descurar o papel da formação inicial. É 
plausível que muitas dificuldades da prática tenham a sua origem em carências do próprio 
modelo de formação. Assim, investigar como é que os cursos de formação inicial de 
professores de Ciências Físico-Químicas estão a incorporar nas disciplinas de Didáctica 
esta temática, permitirá perceber, possivelmente, muito do que há para fazer. Dado que a 
formação inicial de professores inclui, maioritariamente, no último ano, uma Prática 
Pedagógica acompanhada por professores-supervisores experientes da respectiva área 
(estágio pedagógico) seria interessante conhecer as concepções e práticas destes 
supervisores sobre a temática em causa e estimar a extensão das lacunas em outros 
professores. 
Em segundo lugar, o desenvolvimento de materiais didácticos de qualidade para 
alunos e professores concebidos com orientações interdisciplinares. Para isso, será 
importante também que se investiguem os manuais escolares do 3.º ciclo (porque é aquele 
a que se refere este trabalho), em termos de interdisciplinaridade, com a finalidade de 
esclarecer o que existe e os aspectos a que é preciso dedicar especial atenção. Actualmente, 
encontram-se com alguma frequência manuais escolares que incluem na sua estrutura 
secções denominadas “Conteúdos a articular”. Considera-se pertinente a análise desses 
manuais e a averiguação da exequibilidade da articulação desses conteúdos com as 
disciplinas referidas.  
Verifica-se existir muita literatura sobre a temática abordada nesta dissertação 
contudo, de um modo geral, toda ela teoriza acerca desta e raramente apresenta modos de 
concretizar uma situação de ensino integrado em contexto de sala de aula. Desta forma, 
consideramos que a falta de material escrito que descreva situações concretas realizadas in 






este trabalho venha apelar à criação de literatura que descreva situações concretas e 
apresente material didáctico utilizável. Assim, seria também interessante a criação de 
material aplicável, não só ao ensino básico, mas também ao ensino secundário. 
Seria interessante e muito importante analisar as perspectivas dos próprios alunos 
perante a vivência de uma situação de interdisciplinaridade por exemplo, após aplicação da 
situação apresentada neste trabalho.  
Também se poderia desenvolver e avaliar um projecto de investigação que 
envolvesse o desenvolvimento de estratégias, do tipo das concebidas neste estudo, ou 
mesmo estas. 
Finalmente, pensamos que os resultados deste estudo e propostas nele apresentadas 
poderão ser de interesse e motivo de reflexão para os professores. 
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Este inquérito insere-se na dissertação Interdisciplinaridade no 3.º Ciclo do 
Ensino Básico – perspectivas de professores e proposta de implementação, do curso de 
Mestrado em Ensino da Física e Química, do Departamento de Física da Universidade 
de Aveiro, a realizar por Ana Maria Valente de Oliveira sob orientação da Prof.ª 
Doutora Lucília Tavares dos Santos. 
O inquérito tem como objectivo analisar as perspectivas dos professores de 
Ciências Físico-Químicas a leccionar ao 3.º Ciclo do Ensino Básico face ao tema em 
estudo (Interdisciplinaridade). 
As respostas serão tratadas estatisticamente, por isso, pedimos-lhe o máximo rigor 
e objectividade nas respostas, de modo a não falsear os resultados. 





I. DADOS PESSOAIS 
 
 
1. Idade: ____ anos 
 
2. Sexo:  1. Masculino ?     2. Feminino ? 
 
3. Tempo de serviço: _______________________________________________ 
 
4. Habilitações profissionais  
4.1. Designação do curso ____________________________________________ 
4.2. Estágio: 1. Integrado no curso ? 
                     2. Profissionalização em serviço ? 
                     3. Outro ?    Qual? ________________________________________ 
 
5. Ano(s) de escolaridade que lecciona no presente ano lectivo: 
1. 7.º ? 
2. 8.º ? 
3. 9.º ? 
 
II. INFORMAÇÕES SOBRE AS SUAS PERSPECTIVAS 
RELATIVAMENTE À INTERDISCIPLINARIDADE 
 
A - O que entende por interdisciplinaridade? (assinale apenas uma opção)  
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1. Associação entre duas ou mais disciplinas que, não exigindo alterações na 
forma e organização do ensino, supõe um esforço de coordenação entre professores 
dessas disciplinas. ? 
2.  Combinação de duas ou mais disciplinas com vista à compreensão de um 
objecto a partir da confluência de pontos de vista diferentes e tendo como objectivo 
final a elaboração de uma síntese relativamente ao objecto comum. ? 
3. Unificação de duas ou mais disciplinas tendo por base a explicitação dos seus 
fundamentos comuns, a construção de uma linguagem comum e a formulação de uma 
visão unitária e sistemática de um sector do saber. ? 




B - Quais as principais razões que aponta para a constatação da emergência na 
escola de uma “aspiração interdisciplinar”? (pode assinalar mais do que  uma opção) 
 
1. Estabelecimento de uma prática de ensino capaz de vencer a especialização e 
fragmentação do conhecimento científico e a, consequente, fragmentação do saber. ? 
2. Surge como necessidade sentida pelos docentes de fornecer quadros de 
inteligibilidade, princípios globais de compreensão e referência nos quais o aluno possa 
integrar a multiplicidade de informações que, constantemente, lhe chegam pelos mais 
diversos meios de comunicação. ? 
3. Ao estabelecer sínteses que permitam uma compreensão da realidade, pode 
contribuir para enfrentar a ruptura existente entre o cidadão e a constante evolução da 
ciência e da técnica, não acompanhada de um esclarecimento teórico suficiente. ?  
4. Pode servir para dar cobertura a uma fuga do professor face às exigências e 
dificuldades do ensino de uma disciplina. ? 
5. Outras. ? Quais? __________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
C -  Que dificuldades aponta para a criação de situações de interdisciplinaridade? 
(pode assinalar mais do que uma opção) 
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1. Toda a escola está organizada disciplinarmente pelo que se aprofundam não 
intencionalmente as rupturas entre os diferentes modos de saber. ? 
2. Os horários (divisão do tempo), salas separadas (divisão do espaço), a 
organização curricular segmentada e aditiva são símbolos de diferenciação disciplinar 
que na escola se reflecte e reforça. ? 
3. Disponibilidade de tempo/espaço/recursos para colaborar com professores de 
outras disciplinas. ? 




D – Considera que os planos curriculares do Ensino Básico têm fomentado a 
interdisciplinaridade?  
1. Sim ? 
2. Não ? 
 
 
E- Se respondeu SIM à questão D, assinale de que forma(s) considera que os 
planos curriculares têm fomentado a interdisciplinaridade? (pode assinalar mais do que  
uma opção) 
1. Criação da Área-Escola e, actualmente (Reorganização Curricular), das áreas 
curriculares não disciplinares de Área de Projecto e Estudo Acompanhado. ? 
2. Estabelecimento de competências gerais a atingir no final do 3.º Ciclo (com a 
colaboração de todas as disciplinas). ? 
3. O Projecto Curricular de Turma que apela à articulação (horizontal e vertical) 
entre as diferentes áreas disciplinares. ? 









-----------------   
1. Sim. ? 
2. Não. ? 
 
 







Obrigado pela sua colaboração. 
 
Ana Valente Oliveira 
Maio de 2004 
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Identificação da glicose na uva – 8.º ano 
 
Ficha de actividades 
(colaboração das disciplinas de CFQ, CN, Matemática) 
 
Conteúdos de CFQ a articular: 
Capítulo I (7.º ano) – Materiais 
1. Propriedades químicas utilizadas para identificar substâncias 
Capítulo II (8.º ano) – Reacções químicas 
1. Investigando algumas reacções químicas 
1.1. Reacções de precipitação 
 
 









1. Ler e discutir o texto em grupo. 
 
A composição da uva 
 
O bago das uvas tem uma composição química complexa, como sucede com todas 
as frutas. Para a formação do vinho interessam todas as substâncias existentes na polpa 
e até na película do bago, mas cabe uma importância especial aos açúcares, que 
representam no mosto a maior parte das substâncias dissolvidas; as restantes entram em 
proporções diminutas. A água constitui 80 % do mosto total. 
Ora, os açúcares das uvas são constituídos por duas substâncias a glicose e a 
frutose. Durante a maturação, a glicose é, a princípio, muito mais abundante, mas, no 
final, os dois açúcares entram em partes aproximadamente iguais. As mesmas 
substâncias entram na constituição de todos os frutos e do mel. A glicose entra também 
na composição do nosso sangue. É um açúcar directamente assimilável pelo nosso 
organismo, razão por que certos doentes substituem na sua alimentação o açúcar 




-----------------   
 





? Material (listagem) 
 
Actividade I 
- Licor de Fehling; 
- Glicose; 
- Água; 
- Tubos de ensaio; 
- Suporte para tubos de ensaio; 
- Pinça para tubos de ensaio; 
- Pipeta graduada; 
- Lamparina de álcool; 
- Pipeta de Pasteur. 
Actividade II 
- Tubo de ensaio; 
- Suporte para tubos de ensaio; 
- Banho-maria; 
- Pipeta de Pasteur; 
- Solução aquosa de nitrato de 
prata; 
- Solução aquosa de hidróxido 
de sódio; 









- Preparar uma solução aquosa de 
glicose1 num tubo de ensaio; 
- Noutro tubo de ensaio colocar 5 a 
10 mL (sensivelmente 1/3 da capacidade 
do tubo) de licor de Fehling; 
- Adicionar algumas gotas da 
solução de glicose ao licor de Fehling 
contido no tubo de ensaio e aquecer 
(figura 1); Figura 1- A glicose reduz o licor de Fehling 
[Teixeira, 1957]. 






1 Se houver possibilidade de utilizar passas de uvas, procurem-se uns cristais amarelados e 
dissolvam-se em água. Experimente-se depois a acção desta solução sobre o licor de Fehling e o nitrato 
de prata amoniacal, conforme se indicou para a solução de glicose. 
2 Só no 11.º ano se poderá explicar devidamente por que motivo cabe o nome de “redução” a 
qualquer uma das duas reacções apresentadas. 
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- Colocar num tubo de ensaio solução aquosa de 
nitrato de prata; 
- Adicionar 3 gotas de solução aquosa de hidróxido 
de sódio; 
- Juntar, a seguir, amoníaco, gota a gota e agitando 
sempre, até se dissolver o precipitado. O líquido assim 
preparado é uma solução de nitrato de prata amoniacal; 
- Ao tubo que contém esta solução juntar 5 
gotas de solução de glicose1; 
Figura 2- Formação de um espelho de prata 
por redução do nitrato de prata amoniacal pela 
glicose [Teixeira, 1957]. 
- Aquecer brandamente, de preferência 
introduzindo o tubo de ensaio em água quente no banho-maria (figura 2); 







... na aula de CFQ 
 
1. Identificar, através dos ensaios químicos realizados, a substância detectada? 
 
2. Em ambos os ensaios ocorreu uma reacção de precipitação. Referir a 
importância das reacções de precipitação no dia-a-dia. 
 
... na aula de CN 
 
1. Explicar o facto de se encontrar glicose na uva (lembrar a fotossíntese). 
 





Identificação da glicose na uva 
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Tabela I- Constituição da uva. 
Percentagem (%) 
Composição da película 
Água 75-80 
Tanino 1-2 
Matérias ácidas, minerais e azotadas 4-6 
Composição da polpa (madura) 
Açúcar 10-25 
Água 70-80 
Ácidos orgânicos 0,5-1,5 
Matérias minerais, pépticas e azotadas 0,25-0,4 
Composição da grainha 
Água 35-40 
Matérias gordas 10-16 
Tanino 7-8 
Ácidos 0,2-1 
Matérias azotadas 6-7 
Substâncias hidrocarbonadas 35 
 
Para além do açúcar (glicose) aparece também na constituição da uva, o tanino. 
Investigar qual o papel desta substância no processo de vinificação. 
 
Nas aulas de CN, CFQ e de Matemática... 
 
1. Observar o gráfico I. 
Identificação da glicose na uva 
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Gráfico I- Exemplo de uma maturação normal; variação do 




Atendendo ao gráfico, qual será a melhor altura para realizar a vindima? Justificar. 
 
“V” de Gowin ou “V” do conhecimento  
(relativo às actividades laboratoriais) – poderá ser preenchido após a realização destas 
na aula de CFQ 
 
 




Identificação da glicose na uva 
Transformações: Observar a 
formação de um precipitado 
vermelho (actividade I) e formação 
de um espelho de prata (actividade 
II). 
Registos: Observação da 
formação de um precipitado 
vermelho e da formação de um
Conhecimentos reivindicados: As 
substâncias podem ser identificadas 
através de ensaios químicos, isto é, 
através de transformações químicas 
onde elas intervenham. Se houver 
propriedades químicas que sejam 
específicas de determinadas 
substâncias, essas propriedades 
podem ser usadas na sua 
identificação. 
Valores reivindicados: 
Aplicação prática: ensaio 
químico para identificar a 
glicose. 
Conceitos: Propriedades 
organolépticas, físicas e 
químicas. 
Princípios: As substâncias 
puras têm propriedades que as 
caracterizam e que nos 
permitem distinguir umas 
substâncias de outras. Sempre 
que uma substância tem uma 
propriedade química 
característica dela e só dela, 
podemos usar essa propriedade 
para a identificar, realizando 
ensaios químicos. 
Questão central: 
Como identificar a 
glicose na uva? Teoria: Propriedades químicas 
utilizadas para identificar 
substâncias. 
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A Fermentação alcoólica e o “Vinho da Bairrada” – 8.º ano 
 
Ficha de actividades 
(com a colaboração das disciplinas de CFQ, CN, História e Língua Portuguesa) 
 
Conteúdos de CFQ a articular: 
Capítulo II – Reacções químicas 
1. Tipos de reacções químicas 
1.1. Investigando algumas reacções químicas 
2. Investigando sobre a velocidade das reacções químicas 
2.1. Velocidade das reacções químicas 
3. Representação das reacções químicas 
 
Palavras-chave: fermentação; reacção química; leveduras; pH; efeito da 
temperatura; Pasteur; enologia. 
 
ACTIVIDADES PRÉ-LABORATORIAIS 
(a realizar na aula de Língua Portuguesa) 
 
1. Ler o texto seguinte. 
A fermentação 
 
A fermentação é o fenómeno pelo qual o açúcar do mosto se transforma em álcool. 
Esta transformação, susceptível de se dar em qualquer líquido que contenha açúcar 
semelhante ao dos frutos e na devida concentração, faz-se com libertação de grandes 
quantidades de dióxido de carbono e outros produtos em menor percentagem. 
Todos sabemos que, esmagadas as uvas e abandonada a massa vínica no lagar, ao 
cabo de algumas horas começa a formar-se um cordão de espuma junto das paredes. É o 
início da fermentação. Pouco tempo depois a espuma vai aumentando, o bagaço sobe, 
mantendo-se na parte superior se são usarmos do recalque. 
Diz-se então que a lagarada “ferve”, e quando a fermentação está no auge é com 
certa dificuldade que procedemos aos recalques. Porquê? É que a força expansiva do 
dióxido de carbono, na sua libertação, exerce poderosa acção sobre o bagaço, 
mantendo-o em cima numa densa camada, vulgarmente conhecida por chapéu ou 
manta. 
Por outro lado, se enchermos com mosto uma garrafa e a mantivermos durante 
alguns minutos num banho-maria a 70 ou 80 ºC (esterilização) desde que bem rolhada o 
mosto permanecerá doce, não se chegando a despertar a fermentação. Isto que quer 
dizer? 
1.1. Responder à questão formulada no último parágrafo do texto. 
A fermentação alcoólica 
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1.2. Seleccionar e definir expressões ou vocábulos característicos dos 
vitivinicultores presentes no texto. 
 
ACTIVIDADE LABORATORIAL  
(a realizar na aula de CFQ) 
 
? Material (listagem) 
 
- balão de vidro; 
- rolha; 
- gobelé; 
- tubo abdutor; 
- 30 g de glicose; 
- água; 
- 10 g de levedura de cerveja; 




? Procedimento experimental 
 
- Num balão de vidro dissolver 30 g 
de glicose em 300 mL de água e 
adicionar 10 g de levedura de 
cerveja; 
- Adaptar uma rolha com tubo 
abdutor e mergulhar este num 
gobelé com água de cal; 
- Introduzir o balão numa tina com 
água cuja temperatura deve manter-se a 30 ºC (atender à figura 1); 
Figura 1- Esquema da montagem para realizar 
a fermentação alcoólica [Teixeira, 1957]. 
- Medir o pH no balão; 







... na aula de CFQ 
 
1. Indicar os sinais que nos levam a acreditar que ocorreu uma transformação 
química. 
 
2. Identificar o gás libertado durante a reacção. Justificar. 
 
3. Identificar os reagentes e os produtos da reacção. 
A fermentação alcoólica 
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4. Escrever o “esquema de palavras” correspondente à reacção química ocorrida. 
 
5. Escrever a respectiva equação química. 
 
6. Explicar como se poderia proceder para medir a velocidade da reacção ocorrida. 
 
7. Como se poderia proceder para aumentar a velocidade da fermentação 
alcoólica? 
 
8. Sabendo que o pH óptimo para uma boa fermentação (e actuação de leveduras) 
está compreendido entre 3,4 a 4, sugerir formas de corrigir o pH. 
 
9. Explicar por que os vinhos tinto e branco apresentam cores diferentes? Será que 
a uva branca só produz vinho branco e a uva vermelha, vinho tinto? 
 
10. Preencher o “V” de Gowin relativo à actividade laboratorial. 
 
 
... na aula de CN 
 
1. Justificar a adição da levedura de cerveja. 
2. Definir leveduras. 
3. Explicar o facto da temperatura da água do banho se encontrar a 30 ºC. 
4. Proceder à observação microscópica de leveduras. Registar as observações. 
5. Explicitar outras situações industriais onde sejam utilizadas as leveduras. 
6. A escolha da bactéria adequada a cada tipo de uva é fundamental, e motivo de 
discórdia entre vários enólogos. Qual a espécie de bactéria mais utilizada na 
fermentação alcoólica? 
 
7. Pesquisar qual(is) a(s) casta(s) de uvas utilizadas no “vinho da Bairrada”. 
 
8. Uma bola de farinha e água vai ao forno e um pão fofo e saboroso é retirado 
quentinho após alguns minutos. Curioso, não? E o que diria do sumo de uva, que, 
descansando em contacto com o ar, se transforma em vinho? Pois por muito tempo a 
origem desses alimentos foi atribuída aos deuses.  




... na aula de História 
 




A fermentação alcoólica 
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2. Investigar acerca do início do consumo de 
álcool pelo Homem (figura 2). 
 
 





 Figura 2- Egípcios, gregos e romanos 
já conheciam o vinho.  
 
 
... na aula de Língua Portuguesa 
 
1. Explicar a origem etimológica da palavra enólogo. 
 
2. Construir a família de palavras e o campo lexical de “vinho”. 
 
3. Organizar um glossário com as expressões utilizadas na degustação dos vinhos 
(exemplos: ardente, amplo, frisante, etc.). 
 
4. Observar diferentes rótulos de vinho para concluir das semelhanças entre eles 
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“V” de Gowin ou “V” do conhecimento  
(relativo à actividade laboratorial) – poderá ser preenchido após a realização da 




     Parte Conceptual                                                              Parte Metodológica 
  
 
Registos: Observação de 
efervescência e turvação da 
água de cal. 
Transformações: Observar 
efervescência dentro do balão, 
com desprendimento de gás 
pelo tubo abdutor e alteração 
da “cor” da água de cal. 
Conhecimentos reivindicados: 
A velocidade das reacções 
químicas pode alterar-se de 
acordo com os seguintes 
factores: temperatura e 
catalisadores. Identificação do 
CO2. As soluções aquosas 
podem ter carácter ácido, 
básico ou neutro. 
Valores reivindicados: 
Aplicação prática: produção de 
vinho. 
Conceitos: Reacção química, 
equação química, velocidade de 
reacção, catalisadores. 
Princípios: É através dos 
sentidos que detectamos a 
ocorrência das transformações 
químicas. Qualquer reacção 
química pode ser representada 
por uma equação química. A 
velocidade das reacções pode 
alterar-se por efeito dos 
catalisadores e temperatura. 
Questão central: 
Como ocorre a 
fermentação 
alcoólica? Teoria: Tipos de reacções químicas e sua representação. 
Factores que influenciam a 
velocidade das reacções 
químicas. O pH das soluções 
aquosas. 
Acontecimento: Formação de 
etanol e dióxido de carbono a 
partir de glicose por acção de 
leveduras. 
A fermentação alcoólica 
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Ficha de actividades: A influência do solo e das condições meteorológicas na 
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A influência do solo e das condições meteorológicas na produção do “vinho da Bairrada” 
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A influência do solo e das condições meteorológicas na produção  
do “vinho da Bairrada” 
 8.º ano 
 
Ficha de actividades 
(colaboração das disciplinas de CN, CFQ, Geografia, História, Língua Portuguesa) 
 
Conteúdos de CFQ a articular: 
Capítulo III- Mudança global 
1. Temperatura e humidade do ar 
1.1. Fenómenos atmosféricos relacionados com a humidade e a temperatura 




1. Realizar uma entrevista a um vitivinicultor de forma a conseguir responder 
às questões que se seguem. 
 
 
A. A cultura da vinha, como o resto da agricultura a céu aberto, está sujeita às 
alterações do tempo. Que fenómenos atmosféricos podem afectar a vinha e em que 
épocas deverão ser maiores os riscos? 
 
B. Ao observar as vinhas ao longo do ano poder-se-á reparar nas alterações da 
paisagem que nelas se produzem. Indicar em que época do ano ocorre cada uma delas. 
Colheita; Poda; Tratamento; Preparação do solo (cava e desinfestação com 
herbicidas) 
 
C. Observando as vinhas próximas da tua povoação, tenta descrever o tipo de 
clima de que a videira necessita assim como o tipo de solo. 
 




1.1. Com a ajuda dos professores de Geografia, de CN e de CFQ, confirmar as 
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Nas  aulas de Geografia de CN e de CFQ... 
 






2. Recorrendo a dados do Instituto de Meteorologia: 
2.1. Representar num gráfico a variação anual da temperatura na região da 
Bairrada.  
2.2. Calcular a amplitude térmica anual.  
2.3. Comparar com a região do vinho do Porto.  
2.4. Tirar conclusões. 
 
3. Caracterizar o clima e o solo da região a que nos reportamos neste trabalho. 
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(aula de CFQ) 
 




- Frasco de vidro; 






? Procedimento experimental 
 
1. Prende o cabelo, com fita-cola, ao centro do 
palito. 
2. Pinta, com o marcador, uma das extremidades 
do palito. 
3. Prende, com fita-cola, a outra extremidade do 
cabelo ao centro do lápis. 
Figura 1- Montagem experimental. 
4. Coloca o lápis sobre a boca do frasco (figura 1). Se o palito não ficar na 
horizontal, equilibra-o com uma gota de cola. 
5. Coloca o frasco em repouso e observa em que sentido o palito aponta. 
 
NOTA: O cabelo estica e encolhe conforme a humidade diminui ou aumenta, provocando o 
movimento do palito em direcções diferentes1. 
 
                                                 
1 Remontam ao século XV as primeiras observações de que a lã aumenta de peso com a humidade. 
Mais tarde, Boyle e Goalal observaram que o comprimento de uma corda na qual se suspendia um corpo, 
variava, tornando-se tanto mais longa, quanto mais aumentava o seu estado de humidade. Estas 
observações levaram ao desenvolvimento dos higrómetros de absorção, dos quais o sistema de Saussure é 
um exemplo. Na figura 2 apresenta-se o higrómetro de Saussure existente no Museu de Física da 
Universidade de Coimbra. O aparelho está resguardado por uma caixa de madeira. O seu funcionamento 
baseia-se na dilatação de um fio de cabelo sob tensão, quando se verifica o aumento da humidade do ar. 
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Nas aulas de História e de Língua Portuguesa... 
 
 
1. Ler a notícia extraída de um jornal da região e observar as figuras 3 e 4. 
 
Figura 2- Higrómetro de Saussure ou de árvore. 








Figura 3- Amanho do solo para a plantação da vinha. 
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Figura 4 – Aspecto de uma vindima em 1953. 
 
1.1. Relacionar a notícia com as fotografias (figuras 3 e 4). 
1.2. Comentar o facto de se encontrar uma multidão junto às dornas (figura 4) e a 
situação actual da vindima. 
1.3. Relacionar a época do ano em que se faz a vindima com o vestuário das 
pessoas da figura 4. 
1.4. Tendo em conta os meios utilizados para amanhar o terreno para o plantio das 
videiras (figura 3), explicar a afirmação do excerto do jornal:...existiam no concelho 
milhares de vinhas mal dimensionadas e tratadas que apenas possibilitavam o amanho 
pessoal por parte do viticultor... 
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Na rota do “Vinho da Bairrada” – 8.º ano 
 
Ficha de actividades 
 




? Elaborar roteiro turístico da região em três línguas diferentes. 
 
? Um novo vinho tinto foi produzido na Adega Cooperativa de Cantanhede. Para 
o lançar no mercado é necessário um rótulo adequado bem como um anúncio 
publicitário apelativo. 
 Com os conhecimentos adquiridos nas aulas de Língua Portuguesa e de Educação 
Visual projectar um rótulo para colocar na respectiva garrafa bem como, uma página 
publicitária para publicar num jornal ou revista (Não esquecer a importância do 
“slogan”, da imagem, do texto de argumentação e das características do discurso 
publicitário.). 
 
? Os resultados da investigação devem ser tornados públicos. Deste modo, 
nestas aulas devem preparar-se cartazes, um jornal de parede ou outras formas de 
divulgação dos mesmos. 
 
 
Nas aulas de Educação Física, Geografia e CN... 
 
?  Percurso pedonal por uma vinha com o intuito de recolher amostras de folhas 
de videiras e de solo e realização de uma reportagem fotográfica. 
 
 Dever-se-á observar o perfil do solo ou de um “pudim de solo” (cilindro de solo 
obtido por enterramento de uma panela sem fundo que se roda para a direita e para a 
esquerda, removendo ao mesmo tempo, com o auxílio de uma pá, todo o solo que a 
Na rota do “Vinho da Bairrada” 
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rodeia). Para o “pudim” ficar intacto, a panela, depois de completamente enterrada, deve 
ser retirada com muito cuidado. 
? Após o percurso pedonal (na aula de CN) 
 
? Proceder à realização de protocolos experimentais na sala de aula para: 
 
- isolar e observar seres vivos da manta morta; 
- reconhecer a existência de ar, água, matéria orgânica e matéria mineral no 
solo; 
- verificar que: 
                   - a natureza do solo determina a sua permeabilidade à água; 
                   - o desenvolvimento das plantas varia com a composição química do 
solo; 
                   - o coberto vegetal protege o solo da erosão. 
 
 
 ? Classificar as folhas das videiras quanto à nervação, ao recorte e à divisão do 
limbo (recordar o 2.º Ciclo do Ensino Básico). 
Na rota do “Vinho da Bairrada” 
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Bem-vindo às instalações da Adega Cooperativa de Cantanhede! 
 Aqui vais visitar áreas de esmagamento, fermentação, estabilização, enchimento, 
rotulagem, estágio, armazenamento e comercialização do 
vinho. Há também um laboratório onde trabalha um 
enólogo. 
As caves escuras (tintos, brancos e correntes) e 
húmidas (espumantes), a uma temperatura constante, 
guardam muitos anos de sabedoria. É dali que saem os tintos mais poderosos e os 
brancos mais suaves, mas nem por isso com menos personalidade. E enquanto ali 
descansam vão sendo parceiros de segredos, de modos de fabrico e de algumas 
técnicas que aos poucos caem no esquecimento. Mas é neste local de silêncio que 





Objectivos da Visita de 
Estudo 
 
? Despertar o interesse pela Ciência e pela Tecnologia; 
 
? Contribuir para o reconhecimento da interligação dos conhecimentos adquiridos 
na escola com o quotidiano; 
 
? Possibilitar a experiência de situações novas de aprendizagem; 
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? Desenvolver o espírito de pesquisa e aperfeiçoar técnicas de recolha de 
informação; 
 
? Desenvolver as relações interpessoais entre os alunos e entre estes e os 
professores. 
 
Conteúdos programáticos em 
que se insere 
  
• Língua Portuguesa – Compreensão de enunciados orais; leitura para 
informação. 
• Geografia – Sectores da actividade económica (actividade agrícola); o vinho na 
economia portuguesa. 
• História – A civilização industrial no século XIX (O atraso da agricultura, as 
tentativas de modernização, alteração das estruturas sociais.). 
• Ciências Naturais  – Custos, benefícios e riscos das inovações científicas e 
tecnológicas. 




? A história da vinha e do vinho em Portugal remonta a épocas muito anteriores à 
própria nacionalidade, mas será talvez a diversidade da vitivinicultura portuguesa, 
essencialmente devida ao clima, solos e variedades de videira, que associada à 
evolução tecnológica tem permitido a produção de tantos e tão diferentes vinhos de 
qualidade, com aromas e sabores 
únicos. 
Relembrar, depois de todas as 
actividades realizadas e com base no 
texto anterior, quais as características 
associadas ao “vinho da Bairrada” que 











s à vitivinicultura 
- notícias na imprensa regional sobre a Adega e as suas actividades; 
- motivos que levaram à criação desta Cooperativa e ano de inauguração; 
- número de produtores de uva associados; 
- mercados compradores dos vinhos produzidos; 
- castas utilizadas na produção; 
- área geográfica (concelhos) que compõem a Denominação de Origem 
Controlada (DOC) “Bairrada”; 
- entidade certificadora da DOC Bairrada. 
Actividades - visita 
 
Pontos/locais de interesse Questões orientadoras Notas 
“Pesagem” das uvas 
 
Como se processa a 
medição da massa da carga 
dos tractores? 
 
Medição do grau 
 
Referir o mecanismo 
pelo qual se procede à 
medição prévia do grau do 
vinho. 
 
Desengace dos cachos 
Averiguar qual o 
processo que se segue ao 
desengace dos cachos. 
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temperatura(s) ideais para 
realizar o processo de 
fermentação? 
Durante este processo, o 
vinho tinto requer a 
participação da película da 
uva. Explicar o motivo. 
Definir o termo 
“remontagem” usado pelos 
enólogos. 
Fermentação ocorre 
entre as temperaturas 
de 25 ºC e 35 ºC 
(tintos) e 18 ºC a 22 
ºC (brancos). 
No período em que a 
uva fica em contacto 





retirando o mosto da 
parte de baixo e 
colocando-o sobre a 
parte sólida da uva, 
que quando inicia a 
fermentação 
alcoólica, fica na 
parte de cima do 
recipiente. Esta 
operação deve ser 
realizada duas vezes 
por dia.  
Estágio dos vinhos 
 
Explicar por que se 
armazenam alguns vinhos 
em barris de casca de 
carvalho. 
Muitos vinhos têm o 
sabor melhorado se 
armazenados por 
alguns anos. Durante 
este tempo, a acidez 
diminui e várias 
substâncias pouco 
solúveis acabam por 
precipitar e vários 
componentes formam 
complexos afectando 
o sabor e odor. Uma 
das formas de 
envelhecimento mais 
clássica é a feita em 
barris de carvalho. 
Estes barris são 
porosos e permitem a 
entrada de oxigénio e 
a saída de álcool e 




influenciam o aroma 
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Qual a cor de garrafa 
mais usada para o 
engarrafamento do vinho? 
Justificar a resposta. 
Anualmente ficam 
reservadas algumas 
quantidades de vinhos 
em cascas de carvalho 
e aí permanecem 




Caves Tintos e Brancos 
Explicar a posição das 
garrafas de espumante 
enquanto o vinho se 
encontra em maturação. 
 
Por que é que as caves 
são pouco iluminadas e 
frias? 
Depois de engarrafados, 
os futuros “espumantes” 
ficam em fermentação 
dentro da garrafa, numa 
posição horizontal. 
Posteriormente, os 
vinhos são “batidos” 
para que se soltem as 
impurezas e as garrafas 
vão para a zona de 
“remoage” onde são 
colocadas em “pepites”.  
(garrafeira em madeira). 
Permanecem nesta 
situação durante cerca 
de 25 dias, sendo 
rodadas ¼ de volta todos 
os dias até alcançarem a 
posição vertical. Depois 
de rodadas as garrafas, 
as impurezas ficam 
agarradas às cápsulas. 
Nesta altura as garrafas 
já se encontram na 
vertical, com a cápsula 
para baixo e seguem 
para o local onde é feito 
o congelamento da 
cápsula e impurezas. 
Nesta etapa é retirada a 
cápsula com a impureza 
“colada”. Na última fase 
do processo de 
engarrafamento 
colocam-se as rolhas e 
os “muselets” a envolve-
las (arame fino). Após 
estas operações os vários 
espumantes (bruto, seco, 
meio-seco) ficam a 
descansar na zona de 
armazenamento, em 
compartimentos frios e 




Verificar nos rótulos 
das garrafas o teor alcoólico 
volumétrico mínimo do 
vinho tinto. 
Teor alcoólico 
volumétrico mínimo no 
vinho tinto: 11 % 
Interdisciplinaridade ---------------------------------------------------------191






Quais as actividades 
desenvolvidas no 
laboratório? 




Vinha (Recinto exterior da Adega) 
 
Explicar a razão pela 
qual a Adega possui uma 







- o significado do brasão da Adega e 
relacioná-lo com o do concelho de 
Cantanhede (figura 3); 
- a que outras actividades se dedica. Figura 3- Brasão da cidade de Cantanhede.
 
 
? No reinado de D. Maria I (de 1777 a 1816), altura em que os vinhos portugueses 
adquiriram grande projecção e se iniciou a exportação dos vinhos regionais, os vinhos 
da Bairrada foram exportados para a América do Norte, França, Inglaterra e Brasil. 
Actualmente, quais são os países importadores destes vinhos? 
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? O vinho é um dos típicos casos portugueses de como um produto de uso 
corrente se transformou, progressivamente, em produto cultural diferenciador.  
Com base nas figuras de selos apresentadas de seguida elaborar um texto onde se 
explique o significado desta afirmação. 
 
Figura 4- Selos dos CTT relativos às aplicações da vitivinicultura 
portuguesa na arte  [Martins, J., 2004].  
 
? Elaborar relatório da visita de estudo ou um pequeno texto poético, literário ou 
jornalístico onde se destaque(m) o(s) aspecto(s) considerado(s) mais interessante(s), 
acompanhado de uma imagem (postal, fotografia, desenho). 
 
? Montar painel sobre a visita com o material produzido (cartazes com textos e 
fotografias). 
 
? Organizar sessão na mediateca da escola onde se projectem os filmes e 
diaporamas produzidos. 
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Tradições e o “Vinho da Bairrada” – 8.º ano 
 
 
Ficha de actividades 
(colaboração das disciplinas de Língua Portuguesa, de História e de Educação Visual e 






Provérbios – conhecidos também por ditados, máximas, rifões, anexins, são 
conselhos e ensinamentos ditos de forma simples e reduzida e baseados numa longa 
experiência. São célebres os 3000 provérbios de Salomão, Rei de Israel. Mas muitos dos 
provérbios hoje conhecidos não se sabe quem os fez. Passaram de gerações em gerações 





? Proceder a uma recolha de provérbios relativos ao vinho ou à vinha, como se 
mostra nos exemplos seguintes: 
 
Dia de São Martinho, lume, castanhas e vinho. 
De vinho abastado, de razão minguado. 
Beber vinho não é beber siso. 
Tão ladrão é o que vai à vinha, como o que fica à portinha. 
 
 
? Na aula de Formação Cívica, discutir, em grupo, os conselhos ou ensinamentos 
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Conto – é uma narrativa breve, concentrada numa só situação e com um reduzido 
número de personagens. 
É tradição oral, tem a sua origem no povo anónimo e pertence a um património 
universal e intemporal. Existe nos diferentes povos e culturas, desde os tempos 
primitivos. Tem uma função lúdica e transmite uma moralidade. 
O tempo é indeterminado e o espaço, geralmente, também o é. 
 
 
Lenda – é uma narrativa breve que assenta em factos reais, modificados pelo 
imaginário colectivo, localizáveis no tempo e no espaço, ou apenas ou no tempo. 
Porque ao fundo real é acrescentada a intervenção de entidades benéficas ou 
maléficas, a lenda resulta numa mistura de realidade e fantasia. 
A lenda tem, geralmente, fundamento histórico, mas isso nem sempre se verifica; 





? Ler o texto que se segue. 
 
 
enda do vinho 
 
Há muitos milhares de anos, um homem que passou a vida na Grécia, quando se 
sentiu velho regressou à sua Pátria, a Itália, e resolveu levar com ele uma linda 
videirinha, pois não se lembrava de, na sua infância, ter visto tal planta na sua terra 
natal. 
Como não tinha vaso para a transportar, utilizou o que tinha à mão, um osso de 
galo. Esvaziou-o e meteu dentro as raízes com um pouco de terra. 
Ora como se deslocava a pé, levou muito tempo a fazer a viagem e a videira 
cresceu. Não teve outro remédio senão mudá-la para um osso de leão que encontrou 
pelo caminho. 
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Mas como a planta continuava a crescer, Dionísio, assim se chamava o viajante, 
que teve a sorte de deparar com um osso de burro, para lá mudou a plantinha. 
Consta que daquela videira se fizeram muitas outras, e por ter ela crescido em tão 
estranhos “vasos”, quem bebe pouco vinho, fica alegre como o galo; quem bebe mais, 
fica forte como um leão, e quem muito abusa do vinho, perde as ideias e fica mesmo 
estúpido como um burro. 
 
?  Ilustrar a lenda transcrita acima. 
? A fim de se construir um “Dossier Temático”, recolher lendas e contos 








- Teixeira, M. A. e Bettencourt, M. A. (2003). Língua Portuguesa 8. Lisboa: 
Texto Editora 
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Questionário para validação dos recursos didácticos elaborados 
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Este questionário insere-se na dissertação Interdisciplinaridade no 3.º Ciclo do 
Ensino Básico – perspectivas de professores e proposta de implementação, do curso de 
Mestrado em Ensino da Física e Química, do Departamento de Física da Universidade 
de Aveiro, a realizar por Ana Maria Valente de Oliveira sob orientação da Prof.ª 
Doutora Lucília Tavares dos Santos. 
O questionário tem como objectivo averiguar a aplicabilidade dos recursos 
didácticos concebidos. Estes visam a criação de uma situação de ensino integrado/ 
interdisciplinaridade, tendo como base a situação-problema: “Será viável a produção de 
vinho da Bairrada noutra região do país?”. Dirige-se aos professores a leccionar ao 8.º 
ano de escolaridade.  
As respostas serão tratadas estatisticamente, por isso, pedimos-lhe o máximo rigor 
e objectividade nestas, de modo a não falsear os resultados. 








1. Idade: ____ anos 
 
2. Sexo:  A. Masculino ?     B. Feminino ? 
 
3. Tempo de serviço: _______________________________________________ 
 
4. Disciplina que lecciona ao 8.º ano: 
 
A. Geografia ? 
B. História ? 
C. Língua Portuguesa ? 
D. Ciências Naturais ? 
E. Ciências Físico-Químicas ? 
F. Matemática ? 
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II. INFORMAÇÕES SOBRE AS SUAS PERSPECTIVAS 
RELATIVAMENTE AOS RECURSOS DIDÁCTICOS E AO MAPA 
CONCEPTUAL 
 
Após análise dos recursos didácticos apresentados e do mapa conceptual (a ser 
distribuído aos professores e discutido aquando da aplicação real da situação), 
responda às questões seguintes. 
 
A. Considera que os conteúdos abordados relativamente à sua área disciplinar se 
encontram cientificamente correctos? 
 
1. Sim ?                                    2. Não ? 
 
B. Julga relevantes os conteúdos seleccionados para a formação dos alunos? 
 
Chave:  
1- Irrelevantes   2- Pouco relevantes  3- Relevantes  4- Muito relevantes 
 
1. ?                      2. ?                     3. ?                     4. ?                    
 
 
C. O grau de exigência do ensino da disciplina é influenciado pelo facto de 
recorrer aos instrumentos de trabalho concebidos no âmbito da interdisciplinaridade? 
 
Chave:  
1- Não é influenciado   2- Pouco influenciado  3- Influenciado  4- Muito influenciado 
 
1. ?                      2. ?                     3. ?                     4. ? 
 
D. Implementaria esses instrumentos de trabalho no próximo ano lectivo, estando 
a leccionar o 8.º ano? 
 
1. Sim ?                                    2. Não ? 
 
E. Se respondeu NÃO à questão D, indique as razões da sua recusa (pode 
assinalar mais do que uma opção). 
 
1. Seria necessário alterar a sequência do programa. ? 
2. O constrangimento do calendário escolar não o permite. ? 
3. Exige muita preparação prévia do professor. ? 
4. Acarretaria uma sobrecarga no horário do docente. ? 
5. Não os considera interessantes. ? 
6. Outra razão. ?    Indique qual. _______________________________________ 
